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دیسم 


ييه م ف إلخلية من دراسة الفلسفة وتدريسهاء للا وجدنا أبلغ من 
عبارة سقراط الوجيزة» والبالغة الدقة والتعقيد في الوقت 525007 والتي أذ ت عار 
چ مد بس ومن رإخلاص في أذن كل محب للحكمة قائلا :لإ 
إن هذه العبارة؛ وهي تترجم إحساسا صادقا بالمسؤولية إزاء روح 
الفلسفة وغايتها النبيلة» تختزل هدفا بيداغوجيا رفيعاء مفاده أن التفلسف لا يكون 
ا الأ ]ذا هورس بكيفة ذاتية. لا غرابة إذن أن ينشغل المهتمون بحقل التدريس 
الفلسفي»› بكيفية صياغة هذا المبدأ على المستوى الديداكتيكي والمنهجيء باعتباره 
معلمة ومعيارا لمدى نجاح كل ممارسة تربوية هادفة في هذا المجال. 


لقد كان هم سقراط وهو يحاول صياغة قواعد التفكير السليم» هما منهجيا 
بالأساس. لهذا السبب» انشغل بكيفية حمل الآخر على التفكير بنفسه في القضايا 
التي تطرحها الفلسفة ليتمكن تلقائيا من الوقوف» لا فقط على الاجوبة الملائمة 
الأسئلة التي تطرحها ؛ بل على منطق السؤال وعلى ضرورته وطرق معالجته أولا وقبل 
كل شيء. وهنا بالضبط يكمن سر الجدل السقراطي ك منهج توليدي . فهو ليس 
مجرد حوار بين اشاس كما قد نتوهم ذلك» على اانا ال حوار بر انيه 
الأنسب للاقناع والاقتناع وإعمال الفكر ودمقرطة الرأي» وإنما هو محاورة العقل 
ی زه الحالة صدى لصوت 
لذاته والنفس ا 1 e‏ أن الاخر في هده اال يب در : كر 
الى الذي : الذات وعمقهاء بوصفه هذا الذي يسكن ماهيتها ؛ 
لل 1 الشخص أو ذاك ؛ بل هي العقل ذ 
ع«( e i 511 el‏ لست :هذا الشخص او د ؛ بل هي يي 
يمي ؛ كما أن الذات نفسهاء لي هي أن لآ هو بالضبط ما 
صفاء 1 ا ب“ ا ل مدع ها € چا عق 01 إن "د 7 0 ي 
6 واخقيقة في ماتا والقصية في د تی .ه) رغه نقيضا وتنقاضا وخطا 
کی امتحويارة تبنيه وتمييزه من أجل عزله وجاوزه؛ بو rr 1 ٠‏ 3 
ر“ ر م الث الذاتى) بهذا المعنى» ي مثر 
رهما وضلالا لا : تستقيم الحقيقة بدونه. إن التفكير (الذاني 
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الخطأ والضلالء وتجحاوزه باتجاه الحقيقة التي 
شيئا معقولا. ههنا بالضبط» يظهر بجلاء, 
أساس ؛ وأن قول الحقيقة لا ينفصل عن 
معرفة كيفية التفكير فيها ؛ وأن 


النفس باس“ محاولة تين مزالق 


معالجة الأسئلة لا تعد تقديرا للأجوبة؛ بقدر ١‏ 30 
وه وا اق فاط س ونس باصيارع “كما قول هنظي “قر 
وضرورته وأصله ومقتضياته وكيفية طرحه ومعاجته؛ , "اذا قام "كانظة بشيماء 
14 م و ۶ د 2 

تقوى الفكر”. نفهم إذن لاذا وضع ديكارت “قواعد منهج »و ا a‏ 
من قبيل “نقد العقل”. إن ذلك يعني باختصارء أن القضية الاساسية للفلا 2 
قلناء قضية منهجية» سواء حين يتعلق الأمر فيها بالبحث عن الحقيقة» أو حين تروم 
قولها وتبليغها. 

إن تعلم التفلسف إذن معناه تعلم التفكير. لكن تعلم التفكير لا يتأتى إلا إذا 
أقدمنا على مارسته بأنفسناء أي كما يقول هيدغر مرة أخرى, "إلا إذا حاولنا نحن 
شتا أن نفكر . فهو كالسباحة» لا يغني أي درس فيها عن الارتماء في الماء وخوض 
غماره. لذاء فإن ما تحاول أن تقاربه البيداغوجيات الساعية إلى منهجة الدرس 
الفلسفي» وإيجاد المناهج التربوية والطرق الديداكتيكية الكفيلة بترجمته على أرض 
الواقع» تلخ ضفي هذه الحكمة البسيطة التي تقول : "لا تعطيني ستمكة ولكن حلمب 
كيف اصطاد . وهنا يطرح السؤال : م السبيل إلى ترجمة هذا الهدف البيداغوجي 
إلى مارسة ديداكتيكية ؟ كيف نجعل من الدرس الفلسفي ممارسة ديد كتيكية معقلنة, 
مقننة ومتفئئة درءا للخلظ والارتجال والعشوائية على مستوى الأهداف والحتوى 
والتلقين والتقييم والتقويم ؛ دون أن نخضعها للتأليل والجمود وبرودة المناهج التي 
لاني من هذه الناحية مع ما يميز روحها من مبادرة وحرية وخلق وإبداع ؟ وقبل هذا 
وذاك» هل من الممكن وضع ديداكتيكا للفلسفة بروح فلسفية تشيع روح التفكير 
والنقد» ولا تحمل النصوص» بل تصغي لنبض الحياة الصاخبة فيها كحوار متجدد 
ودائم بين العظماء على حد تعبير نيتشه» عبر المسافات المقفرة للتاريخ ؟ 

لعل الكتاب الذي بين أيديناء والذي لاشك أنه سيغني مكتباتنا ويسد خخصاصا 
اي سيت ایوا وبقيد ریا وکل ال ر ے ر 
اجوبة مثمرة عن هذه الأسئلة. فقد وضعه مؤلفه بعناية فائقة 
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55 الفلسفي الذي يبتغي الدقة وسعه : الإطلاع على المنا هج التربوية والبيداغوجية 
رارق الديداكتيكية الحديثة أملا في اللنجاح. لذاء فإن ترجمته إلى العربية من طرف 
لاذ حسن أحجيج» تعد بادرة حميدة وطيبة ؛ خصوصا وأنها تنفتح على حقل ل 
هد فيه الفكر العربي ما يكفي من التأليف» إذا لم نقل إنه جديد كل الجدة على 
اة التي تكاد تفتقر مطلقا . مقاربة هذا ا من القضايا الخاصة ا 
التربوي والديدا كتيكي ومناهج التدريس. ٠‏ فهي تعيد إلى أذهاننا ذلك الدور الهام الذي 
تامت به الترجمة في العصر العباسي» والأثر البالغ الذي كان لها على ازدهار الفكر 
الفلسفي» » في وقت لم يكن فيه لهذا التقليد أثر يذ كر في الثقافة العربية والإسلامية. ن 
نانب الصواب إذنء» إذا قلنا اف الساحة التربوية قد تشهد اليوم حدثا مماثل" بوجود 
أعمال من هذا القبيل. وحسبها هناء وهي تكابد معضلات الترجمة لغة وفكراء أن 
ذلك يجعل منها رائدة هذا المجال. 
محمد سبيلا 


فص 


Scanned with CamScanner 


استهلال الفلسفة والديداكتيكا 


لنحاول في البداية تجنب أول سوء فهم : إذا كان تدريس الفلسفة يهدف» 
حسب عبارة كانط الشهيرة؛ إلى أن «يجرؤ كل تلميذ على التفكير إعتمادا على 
ذاته)؛ فإنه لا يمكن لأي منهج للتدريس ولا لذية عد ديدا كيكية بولا أي إجراء 
بيداغوجي» أن يدعي أنه يتوصل إلى تلك الغاية على نحو آلي. لا يستطيع أحد أن 
«ينتج» موقفا فلسفيا؛ ولا يمكنه صنع فيلسوف. وإذا كان من الممكن أن يقدم لتلميذ 
الصف النهائي النصائح التي ستمكنه من الحصول على نقطة لائقة في الامتحان» فإنه 
لا أحد يمكنه أن ينتفع من معرفة ما يحدد حتماً موضوع تفلسف معطى معين» فقول 
المرء بأنه يتوفر على الوسائل التي ترغم الآخر على «التفكير اعتمادا على الذات»» قول 
يتضمن تناقضا لا يطاق. لقد قدم لنا تاريخ الاستخدامات المأساوية أو الساخرة لتلك 
المفارقة ما يكفي من الأمثلة لكي نتجنب في مهمتنا التربوية» الإنسياق وراء هذه 
الأنواع من السهولة : فإذا كان يوجد سر ر کک بالتأكيد من «(إخراج الفرد من 
الكهف»» ومن تخليصه من أحكامه المسبقة» ومن تقريبه من التفكير المعقول» فلا 
نخشى إذن شيغا. ا ایی المتققى اکآ قن ارت ما کات الس 

إن اللنقاشات جول تدريس الفلسفة هيزة كبيرة : فهى تذكرنا بأننا لسنا هنا 
بصدد إنتاج موضوع ماء ونما بصدد تكوين شخص وبناء فكر مستقل. في الحقيقة) 
إن ما نتعلمه من الإنتفاعات المتبادلة بين «الدرس التقليدي» و«الديداكتيكا»» هو أنه لا 
يرجد هنا شيء ولا شخص له كامل القوة؛ وأن ما يستهدف في الحوار النادر لذات أو 
لفكر فلسفي» ل اوساو و ويدعو ذلك كل أطراف النقاش إلى 
أن ينوا عن قليل من التواضع 

کن ما تل في ذلك أحد اب حثر اللاسفة من کل من نحت عن 
(التعلم). فهذا اللفظ؛ شأنه شأن الفعل «تعلّم)؛ لا يرد في معجم لالاند"» » بل ترد فيه 
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كلمة «فهم»» التي َال باشرة إلى الفكر السكولائي؛ ذلك أن الفلاسفة كما حر 
معلوم» يفضّلون «نظريات المعرفة» على «نظريات التعلم»» ويهتمون با يكن م. 
التعرف على الحقيقي أكثر ما يهتمون بالطرق التي يتوصل بها كل واحد إلى المقيقي. 
إذا كان العبد في محاورة ينون يكتفي؛ في حوارة مغ نمقراظ» بداد غياران 
الموافقة» فذلك ربا لأن الهم» هو أن ر يقولة الس رل نيلي وليس أن 
یی معرفة:ياتباع مسلك خاص به. كيف يمكن أن يتم ذلك «الاعتراف»؟ معلوم أن 
أصالة «الحل) الأفلاطوني؛ ترجع إلى كونه يجعل من التعرف نوعا من «التذ كر 
البهم»... كما يعلّم الجميع «حلولا» أخرى في تاريخ الفلسفة ؛ وتجهد نفسها جميم 
لتأسيس العلاقة بالحقيقي على شيء أخر غير التعلم الذي يتهم دوما بتفضيل عماية 
الإنتاج على حساب المنتوج» ويإهمال قيم الحقيقة باسم أولوية «الذات المتعلمة). 
لنعترف بصعوبة المشكل» وبأن إدعاء حله هنا في سطور» سيكون من باب 
الغرور. هل يمكن التوفيق بين الإنشغال با لحقيقي والإنشغال بالشخص الذي يتوصل 
إليه ؟ هل يمكن التعهد في آن واحد من جهة بالضرورة الفلسفية القصوىء ال متمثلة في 
تاسيس قيمة المعرفة ووضع الحدود أمام معرفتنا ؛ ومن جهة أخرى» بالمشروع 
الديداكتيكي المتمثل في العمل على تيسير البث المحصور لبعض المعارف الحددة ؟ ألا 
يوجد في الفلسفة شيء) كاخترالية السؤال؛ وفي الديداكتيكا شيء» كاستحالة 
معاجة شيء أخحر غير الإجابات ؟ ألا يهدف تدريس الفلسفة إلى اقنسام المطلب 
التاميسي بينما تهدف المعالجة الديداكتيكية للفلسفة إلى التحكم في شروط تأسيس 
معارف» معطاة من أجل إعادة إنتاجها في الصف وضمان اكتسابها من قبل الجميع ؟ 
كيف يمكن الجمع بين نية لا تجد معناها إلا تحت محك المطلق وأنشطة تشتغل 
بالضرورة في النسبي ؟ هل يوجد توافق بين مطلب وإجراءات؛ مطلب يحيل على 
الانخراط الشخصي وإجراءات يدفع وجودها إلى افتراض إمكانية قيادة أيَا كان في 
أي مكان ؟ ألا توجد قطيعة جذرية بين كل ما يمت إلى نظام المرافقة - سيتحدث 
اصحاب الالسن السليطة عن «التشريط؛ - وما يتبقى من نظام اتخاذ الموقف ‏ الذي 
ال السليطة على نوع من التواطؤ الثقافي مع المردس ؟. 
اس تسام بدوري إلى إغراء لترافع ليس لصالح إمكانية «اللعب على اللوحتينا؛ 
5 لالح إمكانية العيش في نوع من التزتر الى يبدو لي أنه يؤثر عميقا في كل 
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ا ازس ا في الواقع ينفي ضرورة القيام ب«إعداد) عقلا: 
لمارسة التفكير الفلسفي ؛ فكل واحد يشعر جيدا أن لنا كل الفوائد في التساؤل عب 
١ 35‏ الأشكلة والمفهمة والحجاج؛ وقد قاس کل مرا درجة تفاهة الوعظ في 

ونه اجالات» عندما لا تصاحبه نصائح دقيقة وتمارين مبنية حول تحليل العراقيل التي 

رادها التلاميذ. لكننا مقتنعون بأن «التجرة ؤ على التفكير بالذات» ومواجهة مطلب 
المقيقة؛ يُعدان عملا لا يمكن اختزاله في كل عمليات الإعداد التي كان موضوءاً 

ا س ا فك رحبت اھ ميا كات جر ماد ويب انار 

وإعادة القيام به بدون بع عملا يكتسب کل سا 

اا ولا أن درس إلقائي إنتاجه بشكل آلي» أي الشجاعة©. 


درن شلك لا أعرف مسيقا ال إذا كانت الضرورتان اللتان تحدثت عنهما للتو 
متوافقتين بالفعل أم بساك ییا ينوا نا نكي ا به قبل 
أن أحاول ذلك. فالانفلات من التأرجح ؛ ؟ يتم أثناء العمل) وتجنب القذبذب يتم من 
لال لخر على 6 ديكاو لون ا أو يعتبر ذلك ع الل تحدياً يجب 
مزيد من اف 3 8 أفضل ١‏ «للكفايات الفلسفيةه 7 نطاب 3 e‏ وذلك 
من أجل إعداد جيل لوصلاتنا التعلمية› وكذا الإستفادة من المطلب الفلسفي الذي 
نريد أن نقتسمه معهم. 


هكذاء عندما تتقدمٍ العدة» وتنتصب معالم التلاعب في الأفق وعندما ينسينا 
قو الطريقة الأهداف» أو عندما يمان الإنشغال ديك الغا من تجنب 
لتساؤل حول غايات الطريقة. .. ينبغي لنا أن نتنبة حتى لا نتخلى عن أي شيء 
أساسي, وأن نسعى أمام التلاميذ ومعهم إلى إزاحة كل الصعوبات وكل الأحكام 
المسبقة» وأن نرتاد الفكر دون أن نتدكّر لعمق الأشياءء ولا أن «نتستر» وراء أية سلطة. 

لكن» عندما يقع الخطاب أسير لعبته الخاصة» ولا يعود يتحدث إلا من أجل 
نحفيق امتعة لمن يتحدث؛ وعندما يتجاهل بروعة :أولعك الذين كان من المفروض أن 
يقنعهم؛ وعندما بغترض؛ كي يكون دوعا التمكن من القدرات التي كان من 
الفروض أن يشكلها. ...؛ ينبغي لنا أن نتبّه إلى الشروط التي تمكن التلميذ من أن يشعر 


أن عدة 
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1 نائه في بلد مجهول؛ وينبغي انا أن نبحث عما نريد فعلا أن مل إن 
عو ا أن نطبة المناهج اللازمة. ذلك أنه إذا كانت جميع العدد الدیداگ) . . 
ٺاڪ د به 1 ی عد العلمذ؛ حاص و أنه . یا 
العالم متوفره نا سوف ت ا د 2 1 ١‏ في 
أقسامنا كثير من المتعلمين الذين يحتاجون إلى تلك العدد» لكي يقوموا باتني 
نغامرة النلفت. 


, 0 5 1 ص 
E 1‏ وال اخ نه 
على الرعم م, لمذاهر. : ر 


أ 15 1١‏ 0 5 
حي یل تا عن ب«خصوص مطلب اموق 


آلا غ 1 2 / 0-5 الطرف الدبدا كتبكية في الفلسفة: لبت حر كة دهان وايان 
2 1 8 7 الل ٠ 5 OT‏ * . 28 
جبهدمية. ...1 بل هي يي رابناء وتر اي ةا و لفكر ايضاء على الاقل مأوام 7 
. ا ا و . ٠ EAU PN‏ ؛ 0 
ومادام ألا يكتفي بال يعر ححى :6 في يعس الاحئفا ف أ جتماعية السنوبة: نة 


ف جِ و ع5 إلله 0 , 0 1 | 3 15 ١‏ 
الأوراق القديمة التي تكن من مجرد الحصول على رخخصة مرور إلى دراسات عل 
محثملة. 


8 و9 5 9 8 , ۴ لاب ةلز . 14 ٠.‏ 
لدذلك» اعتقد ال عمل انعرء من فى هذا الت با هو عمل اساسي سا پس 


لأن ما هو معروض ها حه ال بسمح بالقيام باقتصاد للمغامرة الفلسفية ور 
التفكير وإنما على العكس من ذلك لأنا افتتعناء بفضل الافتراحات اني يقدمهاء بل 
ان أي كبر ٣ن‏ دلاميل الذدبن سيا اول إلى لام تلك امعاءر: أولنك این 
ُعظم أعامهم اا مها يعي وبل حو عم إلى تعاوز عالق کپپر) ينما ھے ألم 
يكتشفوا العطلريق بعد و فسا كل أوليك الدهن باو قرول على «امتعداد): كما بفال في 
نصائح الفصل؛ وبتر Pay‏ إلى بعص : سرو حات 06 ا بل إلى أي شي 
ما يمكن أن موه واخبرا كل اولئك الذين (وهم القعة الأكبر). لا رفون كيف 
يفكرون دون أن بتمتثلواء والذين لا تمثل الفلسفة بالنسبة لهم سوى مادة مدرسية 
كالمواد الأخرى. مع فقط بعض الصعوبات الإضافية لإدراك ما بتنظره المدرس منهم. 


الك هنا ان الحديث يدور عن الا تلميذ كدذي اة وأنني أحرض على خر 
اوش من أشكال «الإحتقار المفنع)؛ فمن بعض الوجوه» أفهم 8 يراد من ذلك : گل 
السان جدير يلوغ التفكير الفلسفي؛ سوف لن يكون من الضرورة» بل من 
الإنحراف: الأخذ بعين الإعتبار للفروق المتعلقة بال ضعية السو سيولوجية» وبالتكوين 
اساب وبالتمثلات» أو بالأحرى ب«النفسيات» الخاصة بالتلاميذ...؛ ذلك سيفب 
1 عا 9 ع اه 55 اد« 59 ١‏ ه. + 3 1 
و۶ من اللامساواة في معاملة كائنات يراد تحويلها إلى ذوات حقوق من خلا 
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رىاماتها كذوات حقوق. هذا فضلا عن کون «ذوات المحقوق»» التي تعرف كيف 
وتحقق النجاح) في الفلسفة» ا" في الحقيقة «ذوات فعلية)» استفادت من عضن 
رالحقوق الإضافية) وأصبح الأمر سرا شائعاً ؛ لذلك» يبدو لي أنه من المستحسن أن 
يطرح المرء على نفسه السؤال الأسباسى التالي : ماذا يتعين القيام به حتى تتوصل 
رالذوات الفعلية) في أقسامنا النهائية إلى الحق في الفلسفة ؟ كيف يمكن مرافقتهم 

ب السنة ps‏ يعسن ا E‏ بأنه يشبه طریق ا 7 0 أن 


ذلك أن تعلم الفلسفة لا يسن بقرار. ۰ ولا شيء يسمح بفرضه على أي كان. 
أن «يفكر المرء اعتماداً على نفسه)ء 1 قرارا برثبط بمبادرة کل واحد» ويتطلب 
شجاعة كل البدايات. ولأن «التفكير اعتماداً على الذات» عمل صعب» فإنه من 
الأهمية بمكان أن يكون كل شخص قادراً على الاستفادة من العدد التي يمكن أن 
تساعده» وكذا من الوسط القادر على تسهيل مهمته. يتعين على الديداكتيكا بهذا 
العنى» أن تميز ما يمكنها أن تعرفه» والذي يَهُم شروط «التفلسف»؛ عمًا يجب عليها أن 
لحد والذي بيع فعل «التفلسف) نفسه. فإذا احترمّت ذلك التمييز الأساسيء 
فنحن على يقين من أنه سيكون يإمكان تدريس الغلسفة» الذي تغذيه أعمال مل هذا 
الكتاب» أن يساهم في بناء الإنسانية في الإنسان. ولأن تدريس الفلسفة» يعرف كيف 
يجمع بين (بيداغؤجيا المرافقة»» التي تخلق الإمكان وليس التبعية» و«بيداغوجيا 
الخاطرة)» التي تمنح الثقة دون أن تتصادر الحرية فبإمكانها ربما ‏ من يدري ؟- أن تكون 
نا بمثابة طوباوية مرجعية؛ قد تساعدنا على التقدم نحو إجراء مجموعة من التبادلات؛ 


إن لم تكن بدون سلطة» فعلى الأقل بدون عنف. 


فيليب ميريو 
أستاذ الفلسفة للأقسام النهائية لمدة 11 عاماء 
أستاذ علوم التربية بجامعة لوميير ‏ ليون 2 


1 


س 
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مقدمة 


الا تدم لأي تلميذ في العالم سراء في 
يسمع أو فيما يرى» لکن فقط فيما يفعل». 
ألان 
لقد أضحى يإمكان الفلسفة لأول مرة في تاريخهاء أن تكون موضوع تدريس 
مُعمّم. يبدو لنا أن هذه الإمكانية تستجيب لمطلب حقوقي : تأسيس الديمقراطية علو 
أساس شعب يفكر؛ مستنير فلسفياً بواسطة التربية التي يتلقاها في مدرسة الجمهورية, 
إنه تحدي رهيب ذو رهانين سياسيين : 
- أولاء في فرنسا التي أصبح فيها تدريس الفلسفة يعتبر» من خلال دمقرطة 
الدراسة النهائية» كضمانة دائمة لمواطنة حرة قائمة على الفكر النقدي؛ 
= ثانيا» في أوروبا التي يمكن فيها لفرنساء البلد الوحيد الذي اقترح إجبارية 
تدريس الفلسفة في الثانوي» ان تقدم مثالا عن نجاح تدريس فلسفي للجميع» إذا ما 
بجحت في رفع التحدي. 
#تموطبع عملنا إذنا قي ما المنظور السياسي والفلسفي. إنه يتضمن» فضلا عن 
شرط إمكانه اختيارأ أخلاقيا بالمعنى الكانطي للكلمة : «مسلمة وقابلية الترية 
الفلسفية» لكل تلاميذ الأقسام النهائية؛ بمعنى أن كل تلميذ قادرٌ على التفلسف من 
وجهة نظر الحق. 
لكن بيقى إذن البحث عن الوسائل العملية الكفيلة بتجسيد المطلب الأخلاني 
و بسي : حق الجميع في الفلسفة. ويتطلب ذلك توفر شروط عديدة : 


” توجيه وزاري وترجمته في بعض الإصلاحات وفي ميزانية ؛ 
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- عمل نقابي ومهنيء ربما كان ضروريا ؛ 

- ولكن أيضا تغيير عميق للممارسات البيداغوجية : وتتموضع مساهمتنا في 
هذا المستوى. 

لقد مارسنا الفلسفة في الثانويات الكلاسيكية والتقنية» وصادفنا صعوبات في 
هذا النمجال» واستمعنا إلى الصعوبات التي صادفها زملاؤنا» وبالخصوص في الشعب 
التقنية؛ لذلك فإننا نود أن نقترح عناصر من أجل ديداكتيكا لتعليمنا. 

إننا نبحث عن طرق ملموسة» تأخذ بعين الإعتبار في آن واحد متطلبات نظام 
أساسي للفكر والثقافة؛ ووضعيات التلاميذ الذين يصلون اليوم إلى الأقسام النهائية. 

لذلك سنحاول هنا : 


ه طرح أسثلة يثيرها رهانٌ تعليم فلسفي مُعَمَمِ؛ 

ه تسليط الضوء على المشكلات البيداغوجية الناتجة عن ذلك الرهان» وذلك 
على ضوء المعارف الحالية المتعلقة بالتعلم الفردي والجماعي للفكر الجرد 
الخاضع للتساؤل الفلسفي؛ 

ه اقتراح سبل لتسيير الفصل. 

لنَفَسَرٌ المفترضات المسبقة لهذه الطريقة. 

1 - بالنسبة لناء إن الحرية المذهبية أو المنهجية لمدرس الفلسفة» التي تضمنتها 
المنشورات الرسمية (أنظر تعليمات 1925)» تجد مصدرها من جهة في التعدد الفعلي 
للفلسفات الذي يؤكده النقليد» ومن جهة أخرى في المطلب الحقوقي لمواجهة فكر 
الغير في قلب الحوار مع الذات من أجل بلوغ الكوني. إن حرية المدرس تؤسس 
بالمقابل» كشرط ضروري» حرية التفكير لدى التلاميذ الذين يواجهون بواسطة المدرس 
وبأنفسهم المؤلفين ن وأقرانهم وفكر المدرس. 

انطلاقا من هذا المبدأ» يتعين على مدرس الفلسفة» أمام التباين المتزايد لتلاميذ 
الأقسام م النهائيةء ألا ردد وأن يواجه البحوث البيداغوجية والديدا كتيكية. 
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5 يبب البدأ نفسه» لن تستطيع أي من تلك الممارسات أن تطح إلى ار 
پان ,حدهاء على أنها ديداكتيكا الفلسفة. 

ل ويد وھا أبدا أ يندع فس راح دريس الفاسقة . : ققد ورشا تراز 
رائعة عن بعض الفلاسفة. . كما أننا غير مكلفين بهذه المهمة : فنحن نستمد أهلينا ور 
مجرد تجربتنا كمدرسين ومكونين وباحثين. 

علارة على ذلك لا يمكن اقتراح نموذج ماء لان كل ترقي ديداكتيكي بأ 
زبيجة مركبةٌ لاختيارات فلسفية إيتيقية» ولمرجعيات نظرية حول التعلم» ومحاولان 
تلمّس تجريبية (أي نوع من «الترقبع) كما يفهمه كلود ليفي درو ولا يكن 
لذلك الترقي أن يكون بالتالي إلا ترقياً خاصاً يمن يمنيه يبنيه ويقطعه. 

2 فيما يتعلق بمرجعياتنا النظرية» فنحن تلجأ كثيراً إلى النظريات البنائية في 
التعلم؛ والمقاربة الذهنية للأهداف البيداغوجية» والبحوث التي أجريت حول التمثلات 
والتقييم. هله الاجم يكن ريحب إغضاعها للمساولة الفاق ا طط 
النظام» يقتضي استخراج المفترضات الفلسفية الضمنية لكل منهجية تدريسية» لتجنب 
استنباط التدريس الفلسفي من البحوث السيكولوجية أو البيداغوجية. 

لذلك» فإن تفسيراً ضرورياً من الناحية الفلسفية» يمكنه أن يسلط الضوء على 
الإختيارات الديداكتيكية للمدرس. لكن هذه الاختيارات الديداكتيكية» على فرض 
أنها صادرة عن الخيارات الفلسفية» يمكنها أن تستند إلى فلسفات متنوعة بسبب مإ 
الحرية المنهجية. وبالتالي يمكن أن يجد المدرس بعض التمارين أكثر ملاءمة ديداكتيكيً؛ 
مثلاء يمكن لبعض عدّد التساؤل حول الرأي؛ المستلهمة من الشك المنهجي الديكارتي؛ 
أن تساعد التلميذ على وضع أحكامه المسبقة مَحَطّ تساؤل؛ هنا حيث تخاطر نزعة 
شكيةٌ مذهبيةٌ؛ حتى وإن كان مبرهنا عليها فلسّفياء بإقناعه مسبّقاً بالشروع في البحث 
ا رل ر نسو الكوني» 


ا لكرني فلسفياً أو قابل للتعميم کر ا فاا وأن عسل قي ر الوقث 
0 3 الفجبل: ب منهج المفهمة املسم «الإستقراء اموجه بالتعا کس) (انظر فصل 
قبل كل شيء: لأنني؛ مهما كدت عقلانياء سأحاول إفهام تلامذني أساس 
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التجريبية؛ وثانياء لأنه يمكن لزميل تجريبي أن يعتبر ذلك المنهج الديداكتيكي ا 

كنا أذ :طرحيت : 

- من جهة» «مسلمةٌ قابلية التربية الفلسفية) للجميع؛ 

< مق جهة أخرى؛ ضرورة توي ممارسات التدريس الفلسفي» مع مراعاة 
دمقرطة بلوغ الأقسام النهائية» من اجل تجسيد المطلب السابق؛ 

- وأخيرأء الحريةٌ المذهبية والمنهجية للمدرس» المشرعة فلسفياً والمضمونة قانونيا 
بالنصوص؛ وهي شرط ضروري لحرية التلميذ في التفكير؛ إذ يمكن أن يكون مجديا 
تي الإسهامات التي تُمكّن من إغناء طرق التدريس الفلسفي منذ اللحظة التي يتم 

وهكذاء نقترح عدداً من التمارين الناتجة عن تلك التحليلات» التي تقدم نفسها 
كمقترحاث يجب اختبارها في الميدان» وكدعوات إلى ابتكار مقترحات جديدة: إذ 
توجد مل أخرى» ثلا أعمال بعض الزملاء في مجال استخذام المعلوميات في 
تدريس الفلسفة. يبدو لنا أنه يتعين على مدرسي الفلسفة أن يقتسموا تساؤلاتهم 
ء 8 8 5 9 :|“ 2 4 1 
وتاملاتهم ومجاربهم» انطلاقا من منظور «تكوين ذاتي ي 0 وذلك من جل 
الحروج من عزلة «المفكر ‏ المدرس»» التي يسجنول أنفسهم فيها. 

تلك هي أهداف مساهمتنا» وإذا سمحت بخلق نقاش بين المجميع بول الو 
الفلسفة وتغذيته» فإنها ستكون ذات فائدة كبيرة... 

لکن بح علنا أن نأخذ بعين الاعتبار الانتقادات التي يمكن أن توجه إلى 
العمل الذي نقدمه هنا. 

تعد ا ليا ۲ لا 1 

ا ا شا ا اة ؟ هل يجب أن 
مشكلة في حدً ذاتها : أليست الفلسفة نفسها دي ي 0 e‏ 
“o 1‏ 5 3 8 53 5 5 اة - د : 
نضيف بدا بيداغوجياً إلى نشاطتًا الفلسفي ؟ وهل يمكن من جر 


حريةٌ الفكر ؟ 


باق فكرة تأليف كتاب في ديداكتيكا الفلسة» قد تعتبر 
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... لل سمال واا اقات‎ : 5 ٤ 

لنسجا ننا لا نقترح منهجا «جاهزا للا لك وا و 

فصولنا؛ فالأمر يتعلق إذن بادوات. 
ورسم لير :|‘ . E E‏ مئاد ١١ء‏ 

وسبيعترض علينا بعد الات و کن ل 2 دوا لليقظة الفلسفية 
يداد لدينا نوعٌ من الإنحراف التقنوي» وسيقال إن المنهج الوحيد في الفلسفة, 
أن يلقي المرء بنفسه في الماء ؛ وإن المرء لن يصبح فيلسوفا إلا إذا مارس التفلسن 
كبار الفلاسفة ما أمكن ! 

إنه اعتراض رصين» تأخذه كما هو ويقودنا إلى التبرير النظري لاخحتياراتنا التي 
رما كنا قد تبنيناها في البداية لأسباب برغماتية... 


هر 


3 الفلسفة اجماءٌ .. : ' ء 

بلاشك» يوجد بين مدرسي ey‏ ج على ن هدف عسايتهم التعارمية 
هو تمكين التلاميذ من تعلم فكر حر وتأملي ونقدي ونظري. فالامر لا يتعلق إذن 
بتزويد التلاميذ بمعرفة جاهزة (أي مضامين فكرية : أطروحات)» ولا ببعض التقنيات 


الإجرائية» التي سيرتبط استخدامها غير المضبوط وغير المتبصر» بالبلاغة وليس 


٠ ٠‏ على هذا الأساس» من سينكر أن هذا النوع من الفكرء الذي نريد أن نوصل إليه 
تلامذتنا» هو فكر مفهومي»› إشكالي وحجاجي» غير طبيعي» ويجب تعلمه ؟ 
ظ عم نعرف بدون شك كيف يمكن أن تظهر بعض الإختلافات على مستوى 
ثل وليس على مستوى الأهداف. لقد ظل الناس يعتقدون دة طويلة أنه يكفى 
ظ يذ أن ينصتوا إلى الفلاسفة» ويكفي المعلم أن يفكر أمام تلامذته ‏ وأحيانا معهم؛ 
في | 0 حواري - مع اتخاذ متطلبات الفلسفة وحدها كمرجعيات» لكي 
١ 4‏ 9 عفوياء من خلال المساراة والتدريب» في تطوير فكر حر؛ وبالتالي لم 
مسؤولر الفشل تؤول إلا إلى عدم الكفاية الفلسفية لرن ` 
را كان.ذللق سی 
منتقاة» إلى قسم الفلسفة. , 
في ثانوياتها ؟ 


عندما تصل نسبة 590 من فة عمرية معينة» أي نخبة 
وربما مازال هذا ينطبق على ا جامعةء لكن ماذا يحدث الآن 


قد تعد الازمة واضحة؛ لكن 


٤‏ 1 | لا 2 الفلسفة ل 
إذا 1 دنا ان لہ 98 


الثانوي الجدد)؛ فإن تجربتنا كممارسين؛ تقودنا إلى 
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لي بأن ديداكتيكا الفلسفة» التي َه الفلسفة_كمادة مدرسية درفي الانوي 
57 لا يكن اختزالها كلها في الفلسفة كنشاط يهم البحث الجامعيء أو 
روث ثقافي أ أو فكر يقككّر. ويرجع ذلك بيساطة إلى أن كل تدريس» هو دوما 
5 ما» شخص محدد تاريخيا واجتماعيا وثقافيا. ولتحقيق تلك 
اهي على ذلك التدريس أن يراعي أساساً واقع المتعلم. 
عات الأمر طبعا ا إلى عقل التلاميذ؛ لأن مطلب العقا ل أمر أنناسي ی 
يزلسفة. لكن يجب تحديداً جعل هذا العقل ينبثق» وإعطاؤه وسائل الممارسة, 
رضي ذلك مراعاة تباین التلامذ» من حيث مرجعياتهم اللغوية والثقافية مثلاء 
واستخدام إجراءات متعددة بهدف تحقيق أهداف محددة» لن تكون في حظة معينة 
وی أن يترجم م للتلاميذ المطلب الفلسفي الكوني. وإذا بدا للبعض أن الأهداف التي 
نقترحها الست مهدذة عا فيه الكفاية» قبعب ألا يتم التخلي عن الإجراء الذي 
نقترحه) وإنما تعميقه. 


سوف نقترح مجموعة من التمارين للسير نحو تلك الأهداف وتقييم ذلك 
السلك. وهذه التمارين» لا تدعي أنها تستنفذ جوهر الفكر الفلسفي. وبا أن الأمر 
يتعلق بتدريب» فإنها تشتغل من أعلى على انبثاق ذلك الفكر. 
ومن جهة أخرى» يبدو لنا أن الإشتغال على الرأي (التمثلات حسب تعبير 
علماء نفس التربية) والانطلاق منه» يعتبران مدخلا إلى تجاوزه ؛ يبدو لنا أيضا أنه من 
الأهمية بمكان تنظيم القطيعة» نظراً لأن الخطاب الفلسفي ليس إعادة إنتاج للخطاب 
الاجتماعي السائد وللرأي الشائي وتا نخر قبع معهماء وجب لنخحقيق ذلك» أخذ 
ما یراد القطع معه بعين الإعتبار و«الإشتغال عليه»» أي إخضاعه للنقد. يبدو لنا كذلك 
أن مواجهة التلميذ للآخرين» تساهم في إبعاده عن ذاتيته المحددة وعن آرائه» أي 
مواجهته للمؤلفين ‏ طبعاً ودوماً . ولكن أيضا لأقرانه» شريطة أن يكون لذلك غايات 
فلسفية. 


إن دور المدرس - الفيلسوف الذي لا نتصوره لحظة صامتاً وغير نشيط في 
أل عرأة يض ع کا و یری 9ا کاچ ل 1 
لامي من تجاوز عائق معلومٍ ومساعدتهم على التخلص ما يحول دونهم الو 
اى الفكر العقلاني. 
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رر الحفاظ على نوع من التوازك بين رفض كل انشغال بيداغوكق وكل 
0 فنا يسسنى واتغل علوم التربية باسم الخصوصية النوعية لمادتناء ونوع من 
ا اا دون مراعاة سات الطريقة الفلسفية؛ تختزل فعل التدريس : 
3 واف بعض التقئيات البيداغوجية» اعتمادا على بعض المعارف التقريبية؛ ا 
4 على الفلسفة أن تتساءل حول مفترضاتها وغاياتها؛ ويتعلق ذلك التوازن بضرورة 
تقدير ما يمكن لعلوم التربية أن تقدمه لناء وربطه بالمتطلبات النوعية للتفكير الفلسفي. 
هذا هو المشروع الذي ألهمنا هذا الكتاب. 

رما لن يكون بمقدورنا أن نحافظ دوما على ذلك التوازن : وسوف لن نحدث 
أنفسنا بذلك ونستخرج منه أكبر الفائدة؛ قد يعود ذلك بدون شك إلى قصورنا 
الخاص؛ ولكن ربا أيضا إلى عجز التفكير البيداغوجي في الفلسفة» الذي بدأنا نقيس 
نتائجه مع انفتاح الثانوفات على فدات من الشباب أكثر اتساعا وتنوعا. ويي ذلك؛ 
أنه ينبغي أن نعمل جميعا على تطوير إشكاليتنا. 
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الفصل الأول 


لا هكن عزل التدريس الفرنسي للفلسفة في الأقسام النهائية عن النظام المدرسي 
ززع بارس في إظاره:قددمقرطة باوج الثانوي يعطيه اليوع طابعا جماهيريا. 

۰ لکن ضعف التفكير الديداكتيكي في الأهداف الحددة والمنشودة» وفي مبادئ 
بني تكون أكثر تكوينية» وفي طرق التدريس المتمايز؛ لا يسهل كثيرا تدريب هذا 
الجمهور الجديد على الفلسفة. 

لذلك يتعين «دكدكة) مادة الفلسفة) أي البحث عن طريقة يستطيع بها 
الفلاسفة المبتدئون حالياء تملك مضمون الفلسفة وطرق التفلسف. 
1 نحو تعليم جماهيري للفلسفة : 

يعود تدريس الفلسفة إلى بداية الفلسفة الغربية نفسها؛ فقد كانت توجد في العصر 
القديم مدارس عديدة؛ ويبدو أن من يتوصل إلى الفلسفة» كان في الغالب تلميذا لمعلم. 

لقد كانت محبة الحكمة» تقتضي نقلها إلى آخرين؛ لدرجة أن الكثرين تساءلوا 
غالا كان مى المكن قصل البحت القا شي عن سردا فا زارح اللناتة 
قى من اتام الكلمة مع الغر؟ وفي حالة ا ا ل ريا لي 
وباتالي تهذيب الفكر الذي يسمح بظهوره؛ أكثر ما يتم بوس ام 
ف 7 1 3 اواو ش زاب ليون والجمهورية الثالئة» على إثر 
| ا 5-5 7 2 1 1 فى نظام مدرسي» مع ما يتميز 

o‏ کر للدراسة الثانوية. 

* تنظيمه وإيديولوجيته من نوعية فرنسية : قسم الفلسغه تراج 
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بد من هلا التدريس لمدة طويلة سوى اسر چ سرعان ما | 
5 المحال مرحلة التكدريس الجماهيري للفلسفة. قفي اكاديمية موز 
العهد» ليترك ٠ ١‏ 0 و . ۾ نبولي مان 
بد دوس الفأسفة عام :و1299 جوالی 8296 من ا شهرية ميحددقه آي ی بن 
7 کان الهدف هو بلوغ نسبة % 80 عام 2000. كما يجب أن له.. “> 
1 علي ا طالب بإدضال سلية الف يان 
تقرير لوبي اونا حول التعايم التخني» الس بد دة الفلسفة في أفرم 
لباكالوريا المهنية؛ بحيث أنه خلال : 
- سئة 1901 كان 7385 حاصل على الباكالورياء أي بمعدل 10 من فة عمرية؛ 
- نة 1950 كان 30961 حاصل على الباكالورياء أي بمعدل 0 4,5 من فئة عمرية؛ 
- سنة 1988 كان 442985 مرشح 318197 حاصل على الباكالورياء أي بمعدل 3790 
من فئة عمرية» ومعدل نجاح بلغ % 71,8؛ 
- سنة 1990 كان 555139 مرشح» و391274 حاصل على الباكالورياء أي بمعدل ,وير 
من فئة عمرية» ومعدل نجاح بلغ 90 73,1. 
إن هذا التغيير الكمي» قد صاحبته تحولات نوعية عميقة؛ فالشعب © تجمدت, 
فقد عرفت ارتفاعا كبيرا؛ ذلك انها اصبحت تمثل ثلث عدد التلاميذ سنة 1989) بينما 
لم تكن تضم عام 1969 سوى عشر ذلك العدد. هذه الانتقائية الضعيفة لبلوغ الأقسام 
النهائية» أوصلت تلاميذة لم يكونوا يبلغونها إلى عهد قريب؛ وبالتالي لم يكونوا 
ياتقون بالفلسفة؛ ولم يلبث ظهورهم المفاجئ أن طرح بعض الأسكلة. 


2- أزمة التدريس الفلسفي : 


21 مكونات الأزمة : 


ھی ذلك 


ري تلك التحولات على أساس أزمة فلسفية. وهي ليست فقط أزمة بوي 
معنى عندما تكون الفلسفة معرضة نفسها للنقد» أي إما أن تكون «مستعادة» أو تكونا 


دة : 1 1 ا 6 ١‏ 2 لز ا 
عرد ليتف تكون «متازمة)» اي بمثابة تساؤل ل ذاتها. وإنما هي ايضا ازمه 
ظرفية للغاية, 


كن هنا فقط أن نقوم بعرض خحطوطها العامة. 
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2 . أسباب خارجية في رأي البعض : 

ا ساد : مديد حقل الفلسفة من قبل العلوم الإنسائية الك 
اللغوي. 

- أسباب سوسيولوجية : النفاذ المؤسسي لوظيفتها الا 
النخب الما كهة, 


يديولوجية في تكوين 

5 أسباب قيمية : استبدال دراسة الآداب القديمة 
والمردودية الإقتصادية. 

2 أسباب داخلية جدا في رأي البعض الآخر : 

تنسب طابعها الغربي لفائدة الفلسفات الشرقية (روجي - بول دروا فرانسوا 
جوليان...)؟ إعلانها عن موتها الذاتي او نهاية «الإيديولوجيات» بالنسبة للبعض 
الاخر» إلخ. ْ 

2 - بعض المؤشرات : 

يمكن في سياق تلك الازمة الشاملة» تقديم قراءة متشائمة جدا لوضعية تدريس 
الفلسفة على النحو التالي 

- تحايل تقلص درجة الإعتراف الاجتماعي والمؤسسي بالفلسفة : عجز في 
جدوى مادة بدون غاية مهنية؛ فقدان قسم الفلسفة لنفوذه بانخفاض نسبة تلامذته 
رفراغه من جوهره العلمي ومن افضل تلامذته؛ المشاريع المتكررة لتقليص عدد ساعات 
ندريس المادة او جعل هذه الاخيرة مادة اختيارية؛ ساعات تدريس قليلة جدا 
ومعامللات ضعيفة جدا في بعض الشعب» إلخ. 

- سبر القلق الذي تشعر به هيئة مدرسيها : والذي يتمثل في الخوف من إلغاء 
مادتهم او وضعها ري الحماية) وكذا بسببا إثقال كاهلهم بأعباء جديدة من خلال 
رن من عدد الفصول والتلاميذ» خصوصا في التعليم التقني» وصعوبة بل وأحيانا 
ستحالة تدريس تلاميل ۷ مبالين» بل ومعادين للمادة (مثال شعب (F‏ إلخ. 
> معاينة النتائج الكارثية : المتمثلة في نقط الإمتحانات (حوالي 8/20)» التي 
“نا نتساول. من جديد سواء حول قدرة التلاميذ على متابعة هذا النوع من التعليم» أو 


وغيرها بقيم الفعالية التقنية 
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ا مادته ويقسموئة؛ 'فاذا كان أ 
حول قدرة ية الندريس على جل ام یستوعیون ماد ویقیمرن؟ ۵ا کان أكر 
E a SEPE ON. <‏ ¢ 
يزيد من فقدان حظوتهاء إلخ. 
3- أية شروط لتدريس فلسفي معمم ؟ 
عادة ما يتوجه البعض نحو بعض الحلول الجذرية : مثلاء دون د 
التدريس للمتطوعين أو لأفضل التلاميذ أو نقله إلى التعليم العالي كما هو الحال 
س Iii i E‏ : ستل أن اتلك الفلسفة ذ 
خارج فرنسا. ومع ذلك فإئنا لا نتبنى هذا الخيار؛ إذ نعتقد أن تدريس ا 
ل ار بل ااه ال ئ العا ا ا 
أن تاحله بالننية للشخص حقاً في الننشيط الفكري لفهم العالم والفعل فيه ؛ 
وبالنسبة للدولة الجمهورية» فهو واجب لإنعاش هذا الفكر الحواري والخلاق والنقدي 
والضروري للنشاط التشاركي للمواطن في ديمقراطيته. 
ويفيد هذاء أننا نطالب بتعميم تدريس الفلسفة؛ إلا أن هذا التدريس مازالت 
تعترضه مشاكل صعبة؛ نما يتعين ضمان شروط إمكانه. 
لنبدأ أولا بالحلول «المطلبية»» النقابية والجمعوية؛ ولنوضح الأمور أكثر : لقد طفح الكبل 
5 التعليم التقني. فعندما يكلف الاستاذ بتدريس تسعة فصول» ويصرف 5 جهده في 
تصحيح ثلاثة مائة فرض في الشهر» ماذا يبقى من وقت وجهد لتهييء دروسه ويظل مصيغا 
ار هناء أنه من المشروع المطالبة بتحديد عدد الفصول والتلاميذء والحد 
من الزيادة في عل ساعات العمل؛ ذلك أن شروظط عمل الكون اة نة و 
التدريس. ويمكن أيضا مناقشة الزيادة في عدد الساعات الخصصة لتدريس الفلسفة 
اد في ماتا یکن كذلك اتا اتی من حجو ارات أ ده 
وإعادة النظر في طبيعة أسئلة الإمتحان. مثلما يمكن معاجة المشكل من بدايته بإدخال 
الفلسفة في مقررات التعليم الإعدادي, إلخ. 
فالأمر لا يتعلق ه: ' ه 
N 5‏ 4 0 ماق لي ولا بتقربر وزاري؛ بل بمساهمة تريد 
ميك ا بع بيداغوجي فقط. والحال أن تقليص عدد التلاميذ بالنسبة 
1 ا 4 ندم التي يطرحها العدد المتزايد للتلاميذ» الذين يصلون 
ا هاا م 0 1 0 9 1 0 
ی 3 هاي فلع لزاه حتى وان كانوا أقل عددا في الفصلء فإنهم 
ممخدلفون فيما بينهم» وأكثر تباينا من حيث كفاياتهم اللغوية أو مرجعياتهم الثقافية. 
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كس 


ينبغي إذن» ألا تكون المطالب المهنية والنقابية ‏ المشروعة من الناحية البيداغوجية 
.اقريعة لإغفاء المشكلة الأساسية التي تظل مطروسة في صيعة كيف“ كن ارم 
تلقين الفلسفة لتلاميذ تغيروا كما ونوعا» ”؟ 

فهدفنا إذن» عبرو إقتراح ضمن حدود» مصداقية حقلها الخاص» مساهمة 
ديداكتيكية لحل المسألة المطروحة. 


3 من أجل مساهمة ديداكتيكية : 

1 - ديداكتيكا الفلسفة وآخر البحوث الديداكتيكية : 

والحال» أن الامر المثير في هذا المنظور البيداغوجي» وخلافا لحيوية البحث 
الفلسفي؛ هو ضعف التفكير الديدا كتيكي في عملية تدريسها. وهي وضعية مفارقة 
جداء بحيث أن هذا التفكير في عملية تدريس الفلسفة يمثل أحد أهم السمات التي 
طبعت تاريخ الفلسفة. 

ذلك أن فرنسا تعرف منذ عشرين عاما ازدهارا أكيدا في مجال علوم التربية؛ 
حيث إن البحوث البيداغوجية بالمعنى الحرفي» قد تضاعفت ؛خصوصا حول مدلولات 
الهدف البيداغوجي والتقييم التكويني والتمايز البيداغوجي وسحنة التعلم والمشروع 
والعقد والعمل المستقل والعمل الجماعي وتداخل المواد الدراسية( إلخ. 

وبموازاة ذلك» تعمل العديد من المواد الدراسية» على بناء ديداكتيكيتها بناءا 
صارما» محولة أو ناقلة في البداية بعض مدلولات «البحث البيداغوجي)؛ ومبتكر ‏ في 
الوقت نفسه أكثر فأكثر على المقاس» المفاهيم الملائمة للحقل الخاص لمضامينها 
وإجراءاتها. 

ولذلك» فهناك بالتأكيد بحوث في تاريخ أو علم اجتماع التدريس الفلسفي» 
لكنها لا تتعلق بالديداكتيكا التي تنصب على التدريس الفعلي. 

فالبحوث التي أجريت» تبقى قليلة وذات أهداف محددة؛ فهي تدرس مثلا التقييم 
الإجمالي للحصيلة النهائية» أي تنقيط الكتابة الإنشائية في الباكالوريا (انظر البيبليوغرافيا). 

فإذا كانت توجد في فرنسا مثلا ديداكتيكا للتربية البدنية والرياضة في عز 
ازدهارها» ومركز للبحث في بيداغوجيا الاقتصاد بكلية إكس «نم» ومختبرات 
Interdisciplinarité )*(‏ 
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لديد ب معهد للبحوث في تدريس الفلسفة» ولا أية مجلة مى. 
پوجد: بالمقابل اپ i‏ غب في القيام باليحف و : يي 
ديداكتيكا الفلسفة؛ ويتعين و 7 ي دم ا حت في ذلك الميدان, 
sl: 5 1‏ سسسا 0 - 
أن يتوجه لعلوم التربية. ومع 205 اک ا ف يدا كنيكا ال 
الفرنسية والفا فة بقسم ديدا كتيكات لعلوم پال او ا البييداغوجية. 
١‏ اقلت اة صيفية حول هذا الموضوع في شهر يوليوز 1991 بمونبولبي على 
أساس البحوث التي أجراها المؤلفون. 

بخصوص الرياضيات مثلاء تم ما يلي : 
- سنة 1969 تأسست أولى معاهد البحث في تدريس الرياضيات (/18782)؛ 
- سنة 1975» ثم خلق سلك ثالث في ديداكتيكا الرياضيالت»ة 
- سنة 1978» انعقدت الندوة الوطنية لمدرسة المعلمين العليا التي تنعقد أربع مرات فی 

السنة؛ 1 
- سنة 1980» صدرت مجلة بحوث ديداكتيكا الرياضيات (بدعم من المركز القومي 
للبحث العلمي). 
- سنة 1980) انعقاد أول مدرسة صيفية للديداكتيكا؛ 
- من سنة 1975 إلى 1985» نوقشت عدة أطروحات في السلك الثالث ونسع 
أطروحات في د كتوراه الدولة. 

(المصدر : امجلة الفرنسية للبيداغوجياء ع. 76 - 1986). 

اما فيما يخص اللغة الفرنسية» فإن مؤلف بحوث ف ديداكتيكا اللغة الفرنسية 
اف يكوا لي 
لام واكتسابها (كانيي وآخرون» باريس» المنشورات ال جامعية» 1989)» يتكون من 
جزثين و400 صفحة من مدونات البحوث ف هذا الجال : مثلا مجلات ومإةم٠۸‏ 
ديات في مم 
(المركز القومي للبحث البيداغو جي )2 و1512601165. 
2- فرضيات لتفسير هذا التأخر : 


يكن تعبين عدة أسباب خارجية لهذا القصور ال لنسبى! من اسسا : 
1 انعيبيث البحوث البيداغو جية إلى حد الان على التعليم الإبتدائي و السلك الأول 
يد ان الفلسفة تدرس في نهاية التعليم الثانوي. 


' فإنه لا 


24 


Scanned with CamScanner 


- با أن الفلسفة تدرس بعد الباكالوريا في البلاد الأنجلوساكسونية» فإن البحث 
الأجنبي لم يكن بمثابة حافز ومحرض. 
- با أن الفلسفة تدرس سنة واحدة؛ فإنه ليس من الضروري إجراء مجموعة من 
الدراسات المدرسية. 
- ها أنه من «المفروض» أن تكون العمليات المنطقية ‏ الصورية؛ قد اكتسبت في هذا 
السن» فليس هناك ما يدعو إلى : مفصلة التعلم سيكو تكوينيا (بياجي)» إلخ. 
لكن ربما توجد أيضا أسباب داخلية» ترتبط قبل كل شيء بالفلسفة نفسها؛ 
وهي : 
- لا توجد في الفلسفة معرفة عالمة» يمكن تحويلها ديداكتيكيا إلى معرفة مدرسة: إذ لا 
توجد أهداف معرفية تحددها المذكرات الرسمية (فتدريس مدلول الحرية لا يقتضي 
اعتماد مذهب دون آخر» ويتوقف على اختيارات كل مدرس؛ ولا يوجد أي 
إجماع» “كما هو الحال في العلوم» حول «حقيقة) المعرفة ابي ينبغي تدريسها؛ إذ 
تعلم طرق التفكير» أمر أساسي بالنسبة لتنوع المضامين الممكنة. 
- كما أنه لا يحدث أيضا بطلان سريع للمضمون» يفرض إصلاحات مستعجلة 
(الدورية الأساس لعام 1925). 
- وأخيراء لا تعرف المادة تدرجا داخليا محايثا» يفرض على التلميذ وينظم طريقة 
تعلمه ؛ كحرية اختيار ترتيب المحتويات؛ إذ ليس هناك إلزام بدراسة العدالة مثلا قبل 
الدولة من أجل فهم ذلك المفهوم. | 
إن «متطلبات د كد كة المضامين»» لا تلعب إذن نفس الدور الذي تل ا 
تقض ضات معرفية أخرى. لذلك» ينبغي مراعاة هده سوس أن عيز التفكير 
الديداكتيكي في الفلسفة» بالتعارض مع ديد كتيكيات المواد العلمية با لخصوص. 
وترقرل لاق الأبياب أرضا بالعمئلات التي يحملها عدد . eg‏ 
وز اءه |“ عا ده ما 1 تربيه خحصوصا» 
الفلسفة نفسها وعن علاقاتها بالعلوم الإنسانية عموماء وبعلوم 
وبالبيداغوجيا والديداكتيكا. 
: فلسفيا التحفظ على دكدكة التدريس الفلسفي» يتمثل 
إن الإستدلال الذي يبرز فلسفي ١ ١‏ و 
1 5 ويم جوک ؛ بمعتے ‏ أنها عمثل بالنسہ 
فيما يلي : إن الفا فة معرفة ديدا كتيكية من حيث جوهرها ؛ بمعنى 
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ا اة طلم يكن لسقراط آ۵ کرد تمداغوسا في الست رر 
لنفسها N hie‏ كان فيلسوفاء أي مربيا توليديا. فتدريس الفلسفة لا يحتاج أبدا | 
سكا يعني النفلسق. إن أفضل تكوين ببداغوجي درس الفلسفة هو نکر 
دیدا کت e‏ جرت فى أ . اللا ال حشواء وفى أسوئها بء ا 
1 . تكون الديدا كت الو ١‏ و سیا دخيلا ؛ 
ذلك أن الغا نة هي التي تسائل الديدا 3 التي ي يلاله لمن ل ر 
معياريا. الديداكنيكا تعتبر في رأي من يتقن التفلسف إتقانا كافيا» مجرد خدعة, 
Cd E Wiis‏ السداغ, حا ٠‏ 

و ثورة الفلسفة الكوبيرنيكية في مجال ب قراف : 

نعتقد أنه ينبغي مساءلة ذلك ارت ر 4 يطمح إلى ان يلغي فلسفيا 
كل تفكير ديداكتيكي لا يضع نفسه على الفور في قلب التخصص المعرفي ووجهة 
تقر اندز 

ويفترض أنه يكفي للفكر أن يظهر حتى يجعل الشخص يفكر؛ لکن لا يكفي 
التلميذ أن يكون قادراء واقعيا وافتراضياء على التفلسف حتى ينتقل إلى مرحلة الفعل ي 
بل يجب عليه أن يراعي الطريقة الفلسفية وأن يضع نفسه أو يوضع في وضعية التفلسف. 

ومع الأسف» فإن التجربة اليومية للتعليم الجماهيري تدمر أسطورة المدرس ‏ 
الفكر الذي سمكوته بالنسبة لجميع تلامذتنا...؛ فلا يكفي أن يتفلسف المدرس 
نقدم الدرس لكي يتعلموا. ذلك أنه عوض أن نقدم لهم الدرس فلسفياء فهم الذين 
يقدموا لنا ذلك الدرس البيداغوجي ؛ خاصة و«أن منطقهم في التعلم ليس هو منطقنا 
في التعليم !). 

ألا تكون الديداكتيكا إذن دراسة للشروط التي سيتمكن التلميذ بمقتضاها من 
ملك الطريقة الفلسفية ؟ إن الأمر يتعلق حقا بثورة كوبيرنيكية ؛ تجعل التعليم يحيط 
بالفيلسوف - المبتدئ وليس بالمدرس» أي بطريقة التلميذ وليس بخطاب المدرس؛ 
والإنطلاق من وجهة نظر من يتعلم التفلسف وليس من يتفلسف مسبقا. 
ينبغي على هذه الثورة ألا تؤدي إلى محاكمة البيداغوجي» الذي لا يستهدف 
كيد وإنما الفعالية؛ ولا إلى محاكمة الدرس الإلقائي كدعمل» أستاذي؛ 
رس الذي يحتفظ بكامل مكانته كعدة ديذاكنيكية للحظة معينة في عمابة 
الإكتساب لدى التلميذ. 
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إن التعليم الفلسفي المعمم مطلب ديموقراطي. إنه يقتضي كشرط للإمكان 
المسلمة الاخلاقية المتمثلة في «قابلية كل فرد لاتربية الفلسفية». لكن ذلك المطلب 
الحقوقي يعتبر تحديا بيداغوجيا. فالازمة التي يسببها هي أزمة محفزة» لكونها ترغمنا 
على قلب وجهة النظر : من خلال إعادة التفكير في التعليم الفلسفي كتعلم» وفهم 
المسار الفوضوي للتلقين انطلاقا من وجهة نظر المتعلم؛ وبالتالي تنظيم ذلك المسار. : 

السؤال إذن ليس هو : «ماذا سأقول وماذا يتعين علي أن أقول لهم ؟.), وإعغا : 
«ماذا سأجعل لهم وماذا يتعين علي أن أجلهم يفعلون حتى يكونوا قادرين على 
الاشكلة مثلا ؟ وبأية وسائل وأية إجراءات» يستطيعون تقييم ترقيهم الخاص ؟). 

4- سبل العمل : 

يتعلق الأ في إطار هذا العمل المتواضع؛ بتحديد أو صياغة بضعة سبل 
للتعليم الفلسفي» ضمن منطق للتعلم؛ لان ما يشغلنا في منظور بحثنا وتكوينناء هو 
الطريقة أو المنهجية» عوض الاقتصار على النظرة الشمولية. أما قراءة النصوص 
الفلسفية› التي لم نقم إلا بتدشينها رغم أهميتها المركزية ؛ فسوف نخصص لها 
دراسات تفصيلية لاحما. 

1 - تسليط الضوء على أهداف التعليم الفلسفي وتحقيقه : 

محاولة التحديد؛ بعيدا عن الغايات الكلية» لبعض أهداف التعلم الحددة 
والقابلة للتطبيق بالنسبة لتلامذة الأقسام النهائية. 

2 - تعميق نواة تعلم التفلسف كطريقة في التفكير : 

إعداد عدد ديداكتيكية تيسر المفهمة والأشكلة والحجاج. 

3 - تطوير تقييم أكثر تكوينا : 

تطبيق إجراءات ثقييم تمكن التلميذ» خلال تعلمه» من امتلاك معايير تحقيق 
المهام المقترحة مع معايير نجاحها. 

4 ممايزة البيداغوجيا : 

تنويع مناهج التدريس لمعالجة تباين التلاميذ والفغات الختلفة. 
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5 لمزيد من المعلومات : 

وجه ه. بوشادوء نظرة سوسيولوجية للأسباب التي یات مدرسي الفلسفة 
خلال الفترة ما بين 1900 و1972» «يريدون أن يكونوا فلاسفة أكثر منهم مدرسين, 
(ص 313 من أطروحته : مؤسسة الفلسفة في التعليم الثانري بفرنساء ليون ر 
75). 

ويقدم ب. كوتينو» كرونولوجيا مفيدة عن الفترة الممتدة بين 1972 - 21987 مع 
بيبليوغرافيا غنية في أطزوحته بجامعة باريس 2 نانتير» شتنبر 21988 حول : إلى أي 
حد وبأية لغة يدشغل مدرسو الفلسفة بالبيداغوجيا في تدريسهم ؟ 

ويمكن الإشارة أيضا إلى : 

ج ‏ أ. مالي : هوية مدرس الفلسفة في الأقسام النهائية» أطروحة سلك 
الثالث» ليون 11 1981. يعتقد مالي أن «ممارسة التدريس الفلسفي» لها شرط 
إمكان» يتمثل في غياب التكوين السيكو ‏ بيداغوجي (ص 273). ويقيم مالي؛ على 
نحو تصور بورديوه» علاقة كبيرة بين الباكالوريا التقنية وشبكة ثانية أقل قيمة 
للتعليم الفلسفي. 

ويمكن كذلك الإشارة إلى التحليلات النقدية لفريق 61013 التي يتضمنها مثلا 
كتاب : من يهاب الفلسفة ؟ فلاماريون» 1977. 

من أجل الإطلاع على إشكالية ديداكتيكية شاملة» انظر م. طوزي» تدريس 
الفلسفة اليوم؛ ليون» شتنبر» 1989 دبلوم الدراسات المعمقة. ويوجد ملخص لهذه 
الاطروحة في المجلة التعليمية : التفلسف» ع. 10 الدورة الرابعة» 1990» ص /184 
7. ولقد ناقش طوزي أطروحته للد كتوراه عام 1992 تحت عنوان : نحو ديداكتيكا 
لتعلم الفلسفة ليون 11. 
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الفصل الثانى 
مقارية الأهداف للتدريس اشسستس 
تعتبر اليوم الفلسفة إحدى المواد المدرسية التي لا تحدد فيها الأهداف 


البيداغو جيه المنشودة؛ رمع ذلك ؛ سيكون من ادي المد a...‏ عملية تعلمه أن 
بعرف پالنحد ہد ما هو المطلوب منة. 


ينبخي إذن السعي إلى صياغة أهداف المدرس في أهداف من أجل التلميذ: أي 
في صبغة فدرات. لكن ألا يجب عهيمز عملباث التفحي, ر الضرورية (للتفلسف» والسهلة 
المنال بالنسسبة للتلاميذ ؟ 


1 أهمية تحديد الأهداف اليداغرجبة : 

على حلاف نكوين الراشدين والتعليم في الإعدادباث والثانوياث المهنبة الني 
تتحدد فيها البرامج أكثر فأكثر بلغة الأهداف اليداغرجية: فإن التعليمات والبرامج 
رالدوریات والكتب المدرسية في الفلسفة: لا تتضمن سوى غايات؛ مثلا : تكوين 
الروح النقدية؛ التريية على الحرية» تتوير المواطن...؛ وبالقابل» فإن الكتب التي 
يستخدمها المترشحونء تطفح ح بالتمارين المصححة التي تتضمن حديئاً مفلا عن 
النصائح العملية لاجتياز خلت الباكالور با بنجاح. إن الأهداف البيداغوجية بالمعنى 
الحصري للكلمة» تجد نفسها معلْقَةَ يين» من جهه؛ لسري الغامضة للغايات التربوية 
القليلة الفعالية فرط شمويتهاء وغير الخاصة نوعياً بالفلسفة؛ ومن جهة ة أخرى» فهي 
تشكل وصفات المهمة الها ئية» التي يمكن مطابقتها عن صواب أو خطأ بالكتب التي 

يستعملها المترشحون. فضلا عن ذلك» يرى البعض» أنه لا يكن أن توجد أهداف 

قابلة للأجرأة ة في الفلسفة» وإنا غايات فقطء بالنظر إلى مطلب حرية ة الفكر» الذي لا 
يقبل الإخحتزال. 
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ومع ذلكء؛ فإن للمقاربة بالأهداف للمادة المدرسة» أهمية كبيرة» لأ 5 


- التركيز على تعلّم التلميذ عوّض الانطلاق من أهداف المدرس 

- بى لق مشتركة» من جهة بين المكونين والمكونين؛ على اعبار أن كل 
مدرس» یحدد أفضل من غيره ما ينتظرٌ من تلامذته» وکل تلميذ ما ينتظر منه مدرسه ؛ 
موسي وا وي > لاير 
لتا 1 التالي فإن سلطة التو امل البيداغوجي تعد أمراً أساسياً؛؟ ويوفر مسألة 
تداخل المواد. 

- توضيح المدرس اعد افده الخاصة قصد تسليط الضوء على وجاهة اختياره 

للْعدّد التي تمكنه من تحقيق أهدافه. 


- تقييم أفضل لتلك الأهداف» نظراً لأنها ا بدقة؛ مع جعل ذلك التقييم 


| فعجاتساً , ئ ال > حينما يتم الاتفاق حول أهداف متماثلة» وليس فقط حول 
معايبر للتقييمات. 


لذلك» يبدو مستحباً تحديد الأهداف البيداغوجية التى ينشدها التدريس 
م ا كي اس ول لس ي سل أبن اعم ليسي اشكر 


تتحدد مر جعية الأهداف بالبسبة ماوق 0 في الثانوي على نسو الل 
- أربع قدرات : ٠‏ 


1 - إتقان التعبير الشفوي؛ 
2 إتقان التعبير الكتابي؛ 
3-القراءة والفهم والتحليل؛ 


4- الإكتساب وإعادة الإستعمال والوبتكار. 
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- وبالنسبة لكل قدرة ثلاث كفايات : 
فمثلا بالنسبة للقدرة أ 
نص بصوت مرتفع.. 
مثلا بالنسبة للكفاية أ : 1) الإستماع إلى الغير؛ الجرأة على طلب توضيحات أكثر؛ 
2 احترام فترة الكلام وحساسية المتحاور؛ 3) مراعاةً ما يقول الآخر وتفصيلٌ القول فيه إذا 
لم يحصل اتفاق؛ عدم إضاعة سياق فكره ولا سياق التفكير الجماعي في انتظار تدخخله". 
2 - أية منهجية للتعريف ؟ 
أيه مقاربة ينبغي تبنيها من أجل صياغة تلك الأهداف ؟ يمكن أولاً ملاحظة أن 
«نموذج) البيداغوجيا بالأهداف (570) قد حصت بقوة البحوث التربوية في السنين 
الأخيرة وتشبعت به بعض البرامج. فما رأيكم في هذا ؟ ˆ 
1 - البيداغوجيا بالأهداف : 
تعطي البيداغوجيا بالأهداف الأولوية لتعريف بعض الأهداف الشاملة اة 
١‏ والإجماعية» انطلاقا من الغايات التربوية» وذلك وفق مستويين. أولاء على مستوی 
الإمتحان : ك«القدرة على النجاح في امتحانات الفلسفة بالباكالوريا»؛ وثانيا على 
مستوی البرامج : «القدرة على استيعاب قائمة بالمدلوللات» انطلاقا من کتاب ا ثلاثة 
كتب ومن قضايا اختيارية). 


: 1) تلقي رسالة شفوية؛ 2) إنتاج رسالة شفوية؛ 3) قراءة 


تحدد البيداغوجيا بالأهداف لكل هدف شامل أهداف عامة : 
- انطلاقا من أسئلة الامتحان؛ مثلا : «القدرة على النجاح في الكتابة الإنشائية 
- من خلال تحديد غايات البرنامج بواسطة تلك الأسئلة؛ مثلا : «القدرة على 
بيان إشكاليتين بالنسبة لكل مدلول»» مادام يتعين استخراج إشكالية في مقدمة الإنشاء 
الكتابي؛ مثال أخحر : «القدرة على بيان أطروحتين حول إحدى إشكاليات المدلول»» 
() يظهر أن المؤلف قد خلط بين مفهومي قدرة وكفاية بحيث أن الاستعمال | لصحيح» هو تعويض لفظ 
بلفظ كفاية والعكس صحيح ؛ لان الكفاية أشمل من القدرة» وأن عملية الدمج بين قدرتين أو 
اکن يؤدي إلى تشكيل كفاية (المرجعان). 
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يمكن أيضا ضمن هذا المنظور تشبيك ثللاثة أقطاب من البرامج» مدا اواد 
التعليم واستخدام المتعلم لأكبر قدر من محتويات البرامج ؛ مثال : «القدرة على تطوير 
مدلول (معرفة الكائن الحي) بواسطة مسألة اختيارية (التطور) أو كتاب مدروس 
(التطور الخلاق لبرجسون). ق 

عق القن تقس البيداغوجيا بالأهداف كل هدف عام إلى أهداف. فرعية 
نوعية مصاغة تبعا لبعض المتطابات. 

نقدم فيما يلي» على شكل جدول» مثالا على تطبيق هذا المنهج : 


|1 - بيان الظروف: التي ينبغي أن ك 
يتجلى فيها السلوك. 


3 - الإشارة إلى المستوى الذي 

ينبغي . أن يصل إليه النشاط 

النهائي للمتعلم وإلى المعايير التي | الاستشهادات؛ 

ستفيد في تقييم النتيجة. - تسليط الضوء على 

: عنصر أو عدة عناصر 
أ4 - وصف مضمون القصد | متناقضة؛ 

البيداغوجي وصفا مشت ركأً. |- البرهنة على أن هذه 
المسألة تعتبر مشكلة 
واقعية؛ 


- الإعلان عن الخطط. 
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2 الفائدة المنهجية وحدود هذه البيداغوجيا : 


يمكن الاعتراض بشدة على هذه البيداغوجيا التصرفية المكونة من سيكولوجية 
إنه اعتراض مشروع على نوع من النزعة الإختزالية : أهداف محدودة بالمدى 
القصير للامتحان» الهوس بالبرنامج وتطبيقه الحرفي» سيطرة المنتوج النهائي واحتوى 
على العمليات والطريقة. إن العمليات الذهنية الأساسية في الفلسفة» يتعذر ملاحظتها 
ما هي كذلك» فالأشكلة تتميز بدرجة من التعقيد» تجعلها تفلت من التصنيفات 
المعتادة للأنشطة المعرفية» إلخ. 
من الأكيد» أنه لن يكون ذلك بمثابة إلقاء سريع للرضيع مع ماء الإغتسال» اي 
بمثابة مطلب منهجي للصرامة التي توجد بجانب التلميذ» مطلب يسعى إلى وصف 
القدرات الفعلية المنشودة وإلى معرفة ما إذا كانت قد طبقّت أم لا (تعريف الهدفٍ 
ينبغي أن يتضمن معايير تقييمه) ؟ 
م ۳ 5 ا . E.‏ | 5 1 
وحتى وإن رد دوو : للدي رس يس وسراو 
فاننا نو كد» عن تجربة» أنه يمكن أن يكون التمرن على مثل تاك o‏ 9 
n“. ۳ E‏ - 1 د 7 . 
لأنها تلزم بأن بكب على الورق ما ينتظر من التلميذ ويصاع في مهام واه 
إنجازهاء ويمكن تنفيذها قدر الإمكان؛ وذلك عندما لا يكون المدرس قد حدد با في 
الكفاية أهدافه الخاصة وترجمتها إلى قدرات لدى المتعلم. 
3 المقاربة الذهنية للأهداف : 
يت ادرت عن حدود هذ المع ع أذ ةلأ بين لار ل 
35 ت ال 0 1 3 
فإن مقاربة ذهنية» تهتم ب(العلبة السوداء) لعمليات الفكر» تبدو 
تعلّم الفلسفة. 
1 مفهوم الهدف ‏ النواة : ١‏ 
يمكن لمفهوم الهدف ‏ النواة, الذي استخدم في ديداكتيكا العلوم التجريبية؛ 
>8 أرط لفء أن ساعد ف القيام بتلك المقاربة. 
و ےا ہم قل ج ‏ ب اسطولفي» E‏ في القيام 
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لغرطيه ادبا درسي 121 ارا التي لتاب إلى, ا نے 
دريس الفلستي» ولتي تدعو إلى الإجاية؛ وحدها ولا ثم مراجهة حر 
الإجابات الأخرى» على السؤال التالي : «إذا كان ينبغي على تلميذ الهف 
يمتضل: خلال سنه النهائية» سر على خخضين إلى عشير نقط أسياسيةة فنا و 
تكون ؟). إذا تمت محاولة الإجابة على ذلك السؤال» سيقتصر التدريس إذن على ما 
هو مهم؛ وذلك بتحاديد الحد الآدنى من الاهداف المشتركة بين جميع التلاميذ من 
جهةء ومن جهة أخرى بتصفية ما يشل النواة الصلبة لتعلم الفلسفة من إل ت 
و«الديكور البرامجي». لذلك ينبغي توضيح عبارة «النقط الأساسية. كل سل بد 
عليها أن تعني جوهر الفلسفة؛ الشيء الذي يميزها في أن واحد في شخصها (بالدسية 
للمواد الاخرى) وفي عمقها؛ لكن ما أن الامر يتعلق بالتدريس» يتعين على كل نقطة 
ان تكون سهلة المنال بالنسبة للجمهور المعني بالأمرء أي تلامذة الصف النهائي (وليس 
مدرسة إعداد المعلمين) الحاليين (وليس المثاليين أو المتأسف عليهم). يعني ذلك أنه 
يجب تحديد مستوى الضرورة الممكن واللازم معاً. ١‏ 

1 وهكذاء فإن الهدف النواة يستبدل القيادة بالامتحان التي تقترحها بيداغوجيا 
الأهداف» بقيادة البرنامج» ويمنحهما معا معنى وبنية. لا يتعلق الأمر بهدف تأديي 
صاغه فيلسوف» ولا بمفهوم في البيداغوجيا العامة مستقل عن الحتوى المدرس. إنه 
مفهرم ديدا كتيكي يصوغ محتوى قابل للاستيعاب» أي تسوية دينامية بين ما يجب 
re‏ وهو الفلسفة» وبما يمكن تملكه عندما يكون الفرد تلميذاً في الصف 

٠ي‎ 


2 - أية أهداف ‏ نواتية ؟ 


لذ ., 5 ¢‘ 
ل نوي هنا ان نحدد أية أهداف - نواتية» بج ؛ أن يحققها التدريس الفلسغي. 
إذا 2 د أ ٠‏ 8 3 0 2 1 
1 افترضنا أنه إذا لزم يوما» كما هو الحال بالنسبة للمواد الأاخحرى» صياعة نلك 
٤ 0 0 1 / 0‏ ل 
0 ك في مجموعة من التعليمات أو وضعها على رأس البرنامج» نظرا اذ 
عمنها نح لدراسة المدلولات أو المؤلفات كل معناهاء فسيتعين أن تكون موضوع 
مواجهة واسعة بين مد الفلسفة cid‏ 3 المعتر ف بها لتعدد وجهات 
9 9 7 )؛ مع مراعاة المشروعية 2 : 
النظر المبررة فلسفيا. ل 
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لتقل بيع ذلك» وانطلاقاً من ممارستنا لتلك المواجهة في الندوات والفترات 
چ إن ذلك الإجماع يبدو لنا مستحيلا» عندما يتعلق الامر بالفلسفة كطريقة 
0 نبغي تبليغها للتلاميذ. هل المراد هو السعي بالفعل إلى تطوير مثل ذلك 
اوا من الحياة والموت» ومن الآخرين» وامجتمع؛ وكذا إرشادهم إلى 
|( أو والثورة ؟ لا يوجد الإجماع الآن» كما أنه ليس ممكنأء ولا حتى 

اا وذلك نظرا» من جهة» لآن المدلولات الفلسفية تتباين» ومن جهة أخرى 
ا ٠‏ وهي ترفض كل إيديولوجية للدولة» تشمئز من أن يعمد التدريس 
لفلسقي إلى بناء هذا النموذج من الفلسفة. 

ايكون ب الإجتماج صعياً عندما يتعلق الأمر بالفلسفة كمنتوج فكري يحيل 
إلى عدا لع أو ذاك» وذلك للسببين ذاتهما. مع أنه يمكن هنا استكشاف من جهة 
لار العامة ي الذهب الفلسفي (لكن كل مفهوم'فلسفي مايزال تصور؟ ومن 
جهة أخرئ فإن بعض الإجماعات اجزئية حول بعض المضامين التي إن لم تكن تعتبر 
لا مناص منهاء فإنها تعتبر على الاقل شيئا مطلوبا بقوة (كالتوليد السقراطي» أسطورة 
الكهف» الشك الديكار تي» الامر المطلق» إلخ). 

إلا أن هذا الإجماع يكون تمكناء عندما يتعلق الأمر بالفلسفة كعملية فكريت 
مادامت المسألة» في روح التدريس الفلسفي الفرنسي» لا تتعلق بتاريخ الأفكار, ولا 
بمضمون مذهبي» وإنما بتعلم الفكر ؛ إذ يتعين على العملية أن تشمل هنا معنى الترقي 
الفكري» وليس معنى الالية النفسية. 

نريد أن نقترح» لتبيان طريقتناء ثلاثة أهداف نواتية» تبدو لنا أنها تخترق كل 
برنامج وضرورية للاختيارات؛ وتحظى بإجماع كل هيئة التدريس تقريبا. 

1) القدرة على المفهمة الفلسفية لمدلول ما ؛ 

2 القدرة على الأشكلة الفلسافية لمسألة أو مدلول ما ؛ 

© القدرة على الحجاج الفلسفي على طروحة ما. 

عاس بمج ف تلم الفاسقي) مادام يتعين على التلميذ إذا أراد أن 
يتفلسف أن يتدرب على تعريف المدلولات وتحليلها» وبناء وت ا 
نظره. وهاهنا أيضاء توجد نواة» مادام لا يمكن للتلميذ أن يتفلسف دون أن يستخدم 
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5-5-5 المفاهي ودون أن يستخرج بعض ااا ودوك ان تعر سورت وهاهنا 
كذلك» توجد نواة خاصة بتخصص معرفي» مادامت هناك طريقة فلسفية للمفهمة 
والأشكلة والحجاج. سنسهب القول إذن في هذه الاهداف النواتية الخاصة بادة 
الفلسفة (نظراً لأنه توجد أيضا أهداف نواتية مشتركة بين فروع معرفية متعددة). 
يعد هذا التوضيح لأهداف التدريس الفلسفي ضرورياً ا نظراً لان تلك 

الأهداف هي التي تعطيه معنى في اخر الامر : 

- بخصوص البرنامج» ماذا يكن أن يكون المفهوم الفلسفي إذا لم يكن مجالا 
لأسئلة ينبغي مفهمتها وأشكلتها ؟ لذلك فإن هذه العمليات تخترق لائحة المدلولات 
برمتهاء وتنشط مضمونها منهجيا. 

ت أما في مرحلة ثانية» ففيما يتعلق بالإختبارات التي تعد للامتحان؛ ما الذي 
ننتظره من المقالة الفلسفية في الصف النهائي» وإذا لم يكن هو التمفصل المتماسك 

وبخصوص المؤلفات الفلسفية للبرنامج أو نصوص الموضوع الثالث» ففيما 
تكمن إذا لم تكن هي ذلك امجهود الصارم الذي يقوم به الفيلسوف لطرح مشكلات 
ومفهمة المدلولات» والبرهنة على أطروحاته ؟ وتتمثل الأهمية الفلسفية لقراءتهاء كما 
سنفصل القول في ذلك في الفصل السادس» في تعيين هذه الطرق على نحو يسمح 
بامتلاك القدرة على استخدامها. 
57 إن منح التلميذ القدرة على المفهمة والأشكلة والحجاج» يعني إذن الإمساك 
لف وحضير الامتحان» وتعلم التفلسف بعيدا عن العوارض المدرسية. 
4- لمزيد من الإطلاع 


ماجرء كيفي تحدد الأهداف البيداغوجية ؟ بررداس» باريس» 1969. 
تخسن حاب صياغة عملية (قد يقول البعض مشوهة) للأهداف البيداغوجية. 
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لنشر إلى توضيح وجيه ونقدي لهذه المقاربة عند : د. هاملين الأهداف 
البيداغوجية في التكوين الأولي والمستمرء 55ة» باريس» 01979 الطبعة التاسعة 
1991. 
د دكت أجرأة مفهوم الهدف النواة في البيولوجياء دفاتر بيداغوجية؛ ع. 263, 
أبريل 1988» ص. 7. أما مفهوم الهدف - العائق فيرجع إلى أطروحة ج-ل. هارتينان؛ 
مساهمة في تيز أهداف تلقين العلوم والتقنيات» باريس 1× أوساي؛ 1983. 

يقدم ج-ب أسطولفي تركيبا جيدا للمفهومين في أطروحته : هل يمكن 
لديداكتيكا العلوم أن تكون علمية ؟ ليون 11» 1989 يعرض ف. ميريو بوضوح 
مفهوم الوضعية-المشكلة» مستخدما الأمثلة في مجلة دفاتر بيداغوجية» ع. 2262 
مارس 1988» ص. 16-9. 
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الفصل الثالث 
تعلم العمليات الأساسية للتفكير الفلسفى 


وة الآن كل واحد من الأهداف -النواة الغللائة التي استخر جناها. إننا غير 
فيما بينها بهدف توضيح العرض» ومن أجل تدريب التلاميذ على بعض التمارين 
رھت لھا ہی في الأماس متمفصلةقيمابيتها فى ككل ذكر فلسفي. 
1- القدرة على المفهمة : 

لا وجود لتفكير فلسفي دون مفهمة للمدلولات ؛ والحال أن للمدلول علاقة 
ثلاثية : 

- باللغة» لأنه يعبر عنه بكلمة تندمج في نسق التواصل ؛ 

- بالفکر» لأن المدلول يحيل على فكرة» أو مفهوم ؛ 

- بالواقع؛ لأن ذلك المفهوم يعد موضوعا فكريا يستهدف العالم. 

أليست كل فلسفة طريقة في | إجراء تمفصلء على نحو أصيلء بين الفكر واللغة 
والواقع ؟ 

يمكن إذن مفهمة مدلول : 
| - إما ڀانشاء معنی مفهومه بالإشتغال على اللغة (اشتغال اشتقاقي» أو تاريخي؛ 
اردلا أو انطلاقا من المترادفات والمعضادات» مع التمييز بين الاستعمال المألوف 

لفلسفي» ؛ إلخ) ؛ 

- واا ا انطلاقا من الطعن في تمثلاته العفوية أو الإصطلاحية (انظر 
لفصل 1۷)» او انطلاقا من إقامة علاقة التفهامية بيده رین سل لات أعرى ؛ 
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ء 0000 

- وإما ببناء مفهوم كأداة لتعقل الواقع انطلاقا من مجالات تطبيقه (مدلول 
القانون في العلم» والاخحلاق» والسياسة» والجماليات» (is‏ 

يقوم التفكير الديداكتيكي على تصور تمارين فلسفية ملائمة مختلف تلك الأنماط 
من المقاربة. 

وسوف نقترح طريقين آخرين» قَلَّمَا تم ارتيادهما. فالمفهمة عمل ذهني يختلف 
تصوره كثيرا من فيلسوف لاخر. فتعريف مفهوم ما» حسب أرسطو مثلاء يعني ذكر 
محمولاته. فضلا عن ذلك» فإن أخذ الامتداد بعين الاعتبار وعمل التصنيف» أمرٌ 
سنقترحه في الصحفات الموالية. 


1 - منهج الاستقراء الموجه بالتعاكس : 
. ويتعلق الأمر بكيفية إثارة لدى “التلميذء منذ بداية السنةء هذا الإرتجاج 
الشخصي الضروري لكل تساؤل فلسفي أصيل ؟ 

وكيف نساعده على تجاوز عائق الحكم المسبق وعائق الرأي» وتجنب ظهورهما 
من جديد غير ممسوسين» على هامش درس يهدف مع ذلك إلى إخضاعهما للسؤال ؟ 

1 الإجراء المنهجي : 

يعد منهج الاستقراء الموجه بالتعاكس؛ إجراء بيداغوجياء يتم ركز أساسا حول 
النشاط العقلي للتلميذ. ويندرج ذلك المنهج في سياق امتداد أعمال بريت-ماري 
بارت» التي تصرح بالمرجعيات النظرية لأعمالها (أرسطو - بياجي - برونر). 

يمكن تطبيق المبدأ العام لذلك الإجراء في مجال تدريس الفلسفة 3 بداية 
السنة» وذلك بخصوص "المساولة الفلسفية”. ويقوم ذلك المبدأ عل اقتراح أمثلة بن 
المسائل الفلسفية والمسائل غير الفلسفية» أي أمثلة - مضادة. ويتعين علي ابرا 
تخديل معايير ارف الضمنيةة والتعيين: التدزييجي. لخخصائص المفهوم. المقترح ار 

لاته وای ااه قل تعريف له» يكون كاملا قدر الإمكان. 
محمولاته» وأخيرا التوصل إلى تقديم تعريفٍ 
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يکن هذا المنهج أيضا المدرس من أن يجعل التلاميذ يفكرون و في العوائق لني 
صادفتهم أثناء إنجازهم للتمارين وفي مختلف الاستراتيجيات العقلية التي استخديرما 
من أجل مون تلك العوائق اا ؟ وي استراتيجيات عقاية يمكن للتلاميذ ا 
2 المطلب البيداغوجي : 


يفتضي النهيج الإستقرائيء, باعتباره ”موجه أ عن رین اا يحدد ويدوا 
لب ا کی ی الود أن مكو ل یا 


وساول كل زوج موضبوعا واحناء وتعتير 57 الي تحمل رقما: 7 3 
= يا مسائل ذات حمولة فلسفية ؛ 


أ) كيف يمكن العثور على أول شغل ؟ 

أ2) لماذا نشتغل ؟ 

ب3) على أية براهين علمية تستند نظرية طَفُوْ القارات ؟ 

ب4) ألا يجب ألا نعتبر حقيقيا سوى ما يمكن البرهنة عليه ؟ 

ج 5) بكم بيعت لوحة “عباد الشمس” للفنان كوك ؟ 

ج 6) هل يمكن شراء أي شيء ؟ 

د 7) هل ينبغي البحث عن أصل الثورة الفرنسية في عصيان الشعب ؟ 
د 8) هل يعتبر التمرد حقا ؟ 

ه 9) ما هو الدماغ ؟ 


ه 10) ما هو التفكير ؟ 
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يتعين على كل تلميذ أن يبحث (فردياً وبتقديم جواب مكتوب في أول الأمر) : 

- في كل زوج من الأسئلة عن النقطة المشتركة ثم عن الإختلاف بين السؤالين ؛ 

- في كل الأسكلة “الفردية” عن النقط المشتركة ؛ 

- في كل الأسعلة "الزوجية” عن النقط المشتركة ؛ 

- بين كل الأسئلة “الفردية”.وكل الأسئلة “الزوجية” عن الاختلافات. ويمكن 
إسرتشراك الإجابات من تمييز بعض محمولات “المساءلة الفلسفية”. مثلا : “إنها أسئلة 
بض على اتخاذ بعض المواقف'» “إنها تتطلب حكما شخصيا"» "إنها تهم الجميع". 

ينبغي لكل واحد أن يكيف مستوى اقنضاء الإجابات وصرامتها تبعا لجمهوره. 
لكن يجب بالنسبة لهذا التمرين الأول؛ تسجيل المواقف المتعارضة وتوسيع مجال تنوع 
الأسعلة ليشمل مجموع حقل التفكير الفلسفيء ثم يجب ألا يتم إلى حدود تلك 
اللحظة اقتراح أي سؤال غامض واي لفظ مقعد. 


ب) بالدسبة للمقطع الثاني» تعرض على التلاميذ سبعة ة أزواج من الأسئلة التي 
ينم اقتراحها من غير نظام» وتكون فيها التعارضات أقل وضوحا ما كانت عليه في 
كياب 


1. لماذا يرمز للعدالة با ميزان ؟ 
2. هل يتعين المنوف من اللات ؟ 
3 هل يمكن تفسير ازدهار التعصب الديني في إيران بمعطيات اقتصادية ؟ 
4. هل الشغل أمر حتمي ؟ 
5. إلى أي نوع من المساواة يحيل مطلب العدالة ؟ 
6 إذا كان اللاشعور موجودا بالفعل» فهل يمكن لنا أن نثبت أننا أحرار ردوما ؟ 
7 لماذا نتتكلم ؟ 
8 لأية مشكلات اجتماعية يحيل وجود العمل المتسلسل ؟ 
9. هل يمكن للعقيدة الدينية أن تتحرر من المنطق ؟ 
0. هل ر يسمح التشريع الفرنسي للمرء بأن يقتص لنفسه بنفسه ؟ 
8 هل سيتم التوصل يوما إلى صنع إنسان مبرمج بالكامل ؟ 
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95 لأي شيء 7 لح وسيلة التواصل !اك لني يتوفر عليها التحل ؟ 
ود ألا تمل أن ,کون حيكما فعنائيا عملا انتقاميا 
ر 


595 دما اللا شعو ر ۾ لد 55 :1 ا 
14. إلى أي یلد تؤثر الصدمات وريه - 5 في ملوك الكائن 


0 ¢ 
البشري ؛ 5 

بتعين على كل واحد بمفردف أن بيز وحده الامئلة ذات الحمولة ال ب عر 
نلك التي يست كذلك مع تبربر اختياره. وبالدالي فإن التلميذ مطالب براجية 
اصرلات اللمسيقرجنة سابقا بأسئلة من تغط مختلف. 


5 | الإلى ا | أ : 
وول ن اا وإنه عنما مهد بنا ء ا2٠‏ درج اسي شثاول الموضوع + 7 


سيدرك أنه دكن ا لتعامل مع نفس امال معاملة فلسقية أم لا. وبدلك سپولد لوعي 

سيضاف إلى هذا العمل؛ تعميق المفارنات التي تتتاول التشايهات والتعارفات 
في مجموعاتث صغيرة: امه يحدد دة Fi‏ محمولات المدلول انشروس. 5 
يستخلص > كتايا | تعريفا 1 قتا للمساهلة الغلسفغية. 

تكمن لغمية هذا البحث في الانخراط الشخصي للتلميذ في عملبة بناء 
التعريف. 

ج) بخصوص المقطع الثالث» تُعرض التعريفات التي ننجزها المجموعات 
الصغيرة على مجموع تلامذة الفصل ؛ وينبغي للتلاميذ بالنالي» استخراج المحمولات 
اني حظيت بالإججماع رای لم نظ به. وفي نهاية النقاش الذي بلی ذلك» بحر کل ک 
تلميذ على نحو فردي التعريف الفلسفي. 

20 التي حظيت اسار وتلك التعريفات سيتم استعمالها لاحقا ناء 

0 وخلال المقطع اراب ۳ التلاميذ لائحة. تتضمن أربعة عشر 


تكون غير منظمة؛ نعرضها على التحو الموالي : 
1. ماهي آليات الذاكرة ؟ 


2 لماذا يسير القطار الفائق السرعة أكثر من القطار العادي ؟ 


سؤالاء 
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و هل هناك استعمالات مشروعة للعنف ؟ 


4. هل الفن مفيد ؟ 
و ما هي الحريات التي يحددها الإعلان عن حقوق الإنسان ؟ 
6 ما هو الحاسوب ؟ 


هل ينبغي الدفاع عن النظام مهما كان الثمن ؟ 

و هل تعني الحرية أن نفعل ما نشاء ؟ 

و هل يمكن للمرء أن يتبرع بالدم كل أسبوع دون أن يتعرض جسمه للوهن ؟ 

0 هل الله موجود ؟ 

3 حسب فرويد» في أي سنة من العمر يمر الطفل عبر مرحلة الكمون ؟ 

2. هل توجد كائنات تتمتع بملكة التفكير في مكان آخر غير الأرض ؟ 

3. كيف يتم الكشف عن سرطان الكبد ؟ 

4. هل تعتقدون» كما يقول ج.ب سارتر بأن ”الجحيم هو الآخرون”. 

يتم التحقق جماعيا. إذ تقرح بعد ذلك لائحة أخرى من الأسئلة» على أن 
يكون بعضا منها ملتبساء أي يمكن قراءته حسب وجهة نظر قانونية وعلمية... 
وفلسفية. ويتعلق الأمر هنا بتسليط الضوء على مختلف القراءات الممكنة للسؤال 
الواحد ؛ كما هو الأمر بالنسبة للأسكلة التالية : 

1. ما هي أنواع الرغبة الثلاث حسب أبيقور ؟ 

2. هل يجب تحريم الإجهاض وإرجاع عقوبة الإعدام ؟ 

3. ما هو الفرق بين علم الفلك وعلم التنجيم ؟ 

4. لماذا يكون بعض سائقي السيارات عدوانيين في غالب الحاللات ؟ 

5. هل يتعين تصور الحياة كمنافسة ؟ ش 

6 ما هو الإنسان ؟ 

7 ما هو الموت ؟ 

8. هل يجب الحكم بالسجن مدى الحياة ؟ 


9 ما جدوى الفلسفة ؟ 
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المرحلة الأخيرة ٤‏ الإنتاج الشخصي للمساءلة ؛ حيث يدعى التلاميز إلى 1 
خرو على تجو فرديء أربعة أسعلة فلسيقية ققط:؟ تناو كل واحدرمتها مرن ی 
مختلفا (ينبغي عليهم محديده بدقة). 

لقد لاحظنا أنه من بين مجموع المنتوج النهائي خمسة وثمانين تلميذا يدرسون 
بالسنوات النهائية ۸ وظ وع» ثلاثة أسئلة فقط ظلت تشير إل بعض أشكال الس التي 
ساط عليها الضوء بدقة. 

ولاحظنا أيضا أن معظم الأسكلة كانت تعكس انشغالات واقعية (مثلا : “هل 
يمكن تصور مجتمعات بدون عنف ؟“» “هل يحول الموت الحياة إلى أمر عبشي ؟)» 
حتى وإن كان التعبير أحيانا غير موفق. 

بالإضافة إلى ذلك تتمثل هنا أهمية ذلك المنهج الذي استخدمناه منذ سنوات 
عديدة : فهو يوصل إلى المساءلة الفلسفية يمنطق بيداغوجي يدرب على التفلسف. 
وقد تبين لهم أنه “"محفز” ؛ وشعروا بأنهم "فاعلين”. إنه يخلق “مفعول المفاجأة” 
ويستنهض “الفضول”. إنه “يرغم الفرد على التفكير لوحده» لكن البعض ممن تعودوا 
على إعادة النظر في بعض المعارف” اعتبروه غير “مُطمئن” حتى وإن بدا "مبنينا 
للغاية. هه 

لنقدم على سبيل المثال التعريف الذي تمت صياغته في نهاية المقاطع الأربع لدى 
تلاميذ السنة النهائية 8» والذي استخدم كنقطة انطلاق بالنسبة للدرس التلقيني. 

"إن المساءلة الفلسفية ٠‏ التي تكتسي شكلا عاما ومجرداء تتناول جميع أبعاد 
الوجود البشري ؛ وهي بذلك تتوجه إلى كل إنسان. 

إنها تعيد النظر في الأفكار الجاهزة لاخ السهلة والنهائية : فهي تسائلها 
حول معناها. كما أنها تدعو إلى إعمال العقل النقدي» إلا أنها تعطلب منا أن ننتبه إلى 
الافكار التي ليست أفكارنا. 


' | كما أنها تقتضي نقاشات» يتعين على كل واحد أن يبحث فيها عن براهين 
ية ومتماسكة فيما بينهاء على أن ينتهي أيضا بالحصول على إجابات شخمية 
فصع بدورها للتساؤل في يوم من الأيام” 


هد 
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روح عا لس : 


ييقى أن نتساءل حول حدود هذا المنهج. قبتما أنه صادر عن وجهة نظر نفعية» 
ننه يقضل مط الفكر الإستقرائي» ويبقى موجهاء ولا يمكّن من العثور ثانية في 
الصياغة النهائية سوى على ا محمولات امحددة مسبقا من قبل المدرس. 

بالإضافة إلى ذلك» يبدو لنا أنه لا يمكن تطبيق هذا ا منهج على مجموع مفاهيم 
الفاسفة. فضلا عن ذلك ألا يعني الاستعمال النسقي لاستراتيجية التعلم - كيفما 
كانت - التعرض تخاطر إخحضاع البحث الديداكتيكي في مجال الفسلفة؛ إلى نوع 
نضفاضة”» من حيث تعريفها الذي يختلف تبعا لوجهات النظر. هل يمكن تقديم 
ریت ل ل" أو فال“ دون امخاطرة "“بتحويل المفهوم ۴ ووا المفهوم 
الذي يبقى في الفلسفة ملازما لتصور معين ؟ 

هكذاء يبدو لنا ذلك الإجراء متكيفا مع إنشاء بعض التعريفات التي تتمتع 
يإجماع أكبرء كتعريفات “المساءلة الفلسفية” و”الحكم المسبق“ و“الشك 
الفلسفي”... ؛ إنه يتمتع بمزية الإندراج في منطق للتعلم متم ركز حول التلميذ وإثارة 
نية التعلم لديه. 

1 المقاربة الاستعارية للمفهوم : 

يبدو اللجوء إلى الاستعارة بهدف المفهمة» منذ البداية محكوما عليه بالفشل : 
إذ كيف يكن بالفعل تجاوز الهوة التي تفصل الصورة عن المفهوم» وهي الهوة التي 
حفرها بقوة التقليد الفلسفي العقلاني ؟ 
إمكانية استعارية لخطاب حول الوجود. 

فمن وجهة نظر ديداكتيكية» و الرغبة في ا e‏ 
والفلسفة الإختبارية: ألا هكن الاعتقاد بأن الاستعارة عندما ا م 
يمكن لها أن تسمح بصياغة التمثلات التي نحملها عن مدلول اا ب 
أشكلتها بعد ذلك ؟ وبالتالي ستضع قدرتها على الإبداع في خدمة ا 

- ة المتمار ده تعاريه). 
سترتقي بالتلميذ في سلم التجريد رومن هنا جاءت عبارة المقاربة ر) 
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1- وصف المنهج : 
يختلف المنهج الذي نقترحه هناء على نحو ظاهرء مع إجراء الاستقراء الموجه 
بالتعاكس. وبالفعل) يتعلق الآمر هنا بعرض المفهوم تدريجيا أكثر ما يتعلق بتحديد 
الهوية المنطقية حمولاته. 
إننا نفترض أن نمط الفكر التماثلي» الذي يهدف إلى العثور على تشابه دال بين 
الديداكتيكي في مجال الفلسفة. 
: لقد ركزنا اهتمامنا بالاساس على الاستعارة ؛ فهي تمكن من مقاربة المفهوم دون 
أن يكون التلميذ ملزما منذ البداية يإتقان الخطاب العقلي المجرد. 
ما يتعلق الأمر على المستوى الملموس ؟ 
نطلب من التلميذ في البداية بأن يصور المفهوم الذي سندرسه» أي أن يبحث له 
وتتمثل المرحلة الثانية» في تفسير التماثل وعقلنته ؛ إذ يحاول التلميذ صياغة 
العلاقة القائمة بين المفهوم وصوره. ونطلب منه أيضا أن يحدد بدقة العنصر الأساسي 
الذي ينبثق من التحليل. 
وفي المرحلة الالخيرة يسعى اليد آل مجميع العناصر المتشكلة ضمن شبكة 
منسجمة بغرض بناء تعريف تقريبي» على أن يكون واضحاء وتلك نقطة انطلاق أي 
ستضع بعض العناصر غير المتماسكة والمتعارضة مع هذا التركيب الإعدادي؛ 
التلميذ في الطريق المؤدية إلى أشكلة لاحقة. 
ذا کان إل 5 ا ا ف ا , 
e‏ 9 لموضوع 3 المقاربة الإستعارية لفهوم السعادة» فستكون المحصلة 
i‏ را( وات ا + 
حب في العمود الثاني على 5 اقتراحات على الأقل ؛ 
© يمد ي العمود الثالث كل اقتراح منها في بضع كلمات ؛ 
كبع في السمود الرابع واحدا من عناصر استعارتك الذي ييز المفهوم. 
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مثلا : إذا كانت السعادة ضجيجا أو موسيقى : 


[) الاعتدال . 
2 الإيقاع يثير السكينة. 
3) الهدوء. 


- الأمر 2 : طبع فيما يلى تعريفك الخاص» انطلاقا من العناضر المستخرجة. 
مثلا : إن السعادة حالة تتضمن السلم والهدوء والإمتلاءء لكنها نادرة وهشة. فهي 
تتطلب حضور الآخرين وودهُم. ويمكن القول إنها إشباع لأعمق رغباتنا. إن السعادة 
شاسعة» إنها تتجاوزنا ؛ وهي تمنحنا ثانية القوة والدينامية بفضل كثافتها. 


هذا التمثل هو ما سيعاد التساؤل حوله بواسطة الأشكلة : 


شاوه | 
ساد 


دينامي 
ia. a :‏ | ل 
الألوان تكون أكثر اععدالا | الحنا 
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2 التجربة المعيشة للمنهج : 

س : ما السب الذي جعلكم أولا تختارون مدلول السعادة باستعمال هزا 
المنهج ؟ 

ج : لقد جربت المقاربة الإستعارية لمفهوم السعادة مع فصل من تلامذة السنة 
استعارات. واخترت أيضا هذا المفهوم بسبب رسوخه القوي لدى التلاميذ. وبدا لي 
مون الا يمكان» أن يتمكنوا من تمثل معنى تداعياتهم من خلال تسميته) وكذا من 
الإنحراط في طريق المفهمة. 

س : يتعلق الأمر في هذا الإجراء بالبحث عن تعريف أولي ؛ أية تتمة تحددون 
لهذا العمل ؟ 

ج : عندما يملا الجدول؛ يقوم التلاميذ الموزعون إلى مجموعات صغيرة بمناقشة 
آرائهم بهدف استخراج العناصر التي حظيت بالإجماع والتي لم تحظ به» والتي 
ستكون بمثابة قواعد لعلم لاحق. 

في كيف على افيد هذا السرين والوسيياته + 

.اج : لقد آثاره المظهر الحبويء البعد الب للشمرين على الغور... على الرغم 
من أن الآمر تطلب التحديد الدقيق للبعضء دلاله لفظ ”استعارة” ! كما أن جدة 
التمرين أثارتهم بشكل كبير. 

س : ما هي الصعوبات التي صادفتهم وهم يملؤون ذلك الجدول ؟ 

ج : العثور على استعارات لم يكن أمراً صعبا ؛ بينما صعب عليهم» تبريرها 
وتحديد هوية العنصر الذي ييز المفهوم. لكن المهمة الصعبة تلت - حسب اعترافهم 
- في المرحلة الأخيرة للتركيب :استخراج المحمولات المنسجمة؛ بناء تعريف..٠‏ 
التساؤل حول اتحمولات غير التسجمة... 

س : كيف قدروا التمرين عند الإنتهاء منه ؟ 

ج : قالوا لي جميعاء إنهم كانوا نشيطين ؛ فقد تمكنوا من أن يطلقوا العنان 


rr r :‏ 8 - 55 £ . فا 
خيالهم؛ وان يسعيدوا على يعض الصور "ا[الموسة" والدعيقة. كما أنهع اندعةو" 
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أثناء عمليات تبادل الآراء التي تلت ذلك» من تنوع التعر يفات ال مقترحة» وعبروا عن 
غبتهم في أن يظهروا التشابهات والنقط والآراء المتفق والختلف حولها. 

س : ما هو رأيكم الشخصي في هذا التمرين ؟ 

ج : سرعان ما أخذ التلاميذ هذا النشاط ‏ مأحذ البر” و واي أن هذا 
التمرين مهم جدا نظرا لأنه حقزهم على استخدام عمليات فكرية معقدة وأبان عن 
غزارة التأويل. 

في الواقع» ليست الاستعارة ة عائقا مستحيلا أمام انبثاق 
ا بدقة» فإنها تهيء الوضع للتجريد. 
2. القدرة على الأشكلة : 


فكرمفهومي : فعندما 


يدث اغالا على عاش مقدمة فرض ماء أن نكتب : “صوغرا الإشكالية 
بشكل أفضل” أو “أشكلوا المسألة المطروحة”. فإذا كان أحد أهدافناء يتمثل في أن 
تعلم الطفل القدرة على الأشكلة فأية طريقة يجب تبنيها ؟ 

1 - الأشكلة وعوائقها : 

على المستوى المنهجي» يبدو مفيدا : 

- أن يوضح المدرس لنفسه» من الزاوية الفلسفيةء المسائل التالية : ما هي 

المسألة الفلسفية ؟ ماذا تعني الأشكلة في الفلسفة ؟ ما هي الإشكالية ؟ 

- ثم من الزاوية الديداكتيكية» أن يصيغ كيف يكن ويجب على تلميذ في 
السنة النهائية أن يتلمس طريقه نحو الأشكلة. 

فيما يخصناء سنقول إن الأشكلة» من وجهة نظر تعلم التفلسف» تقتضي 
القدرات التالية : 

1) المساؤلة وتعني جعل تأكيد ما (بديهة أو تعريف) أمرا إشكاليا ومستسكوكا 
يه ؛ أي وضعه موضع سؤال؛ أو على شكل سؤال ؛ 

2 اکتشاف مشكلة فلسفية انطلاقا من مدلول» أو في العلاقة بين بعض 
المفاهيم, أو خَلْفَ سؤال ؛ ٠‏ 
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و صياغة تلك المشكلة بشكل تناوبي» أي بشكل يمكن من الحصول على عر 
إجابات (الحلول الممكنة تبعا للمفترضات التي ينطّلق منهاء إجابات على أسئلة أخرى 
ترتبط بالمسألة الأولى والحجج التي نستدل بها). 

إن القدرة الأولى تحص الكفاية واليقين. 

والقدرة الثانية تخص الجهل بالمسائل الفلسفية التي انبثقت بالتدريج في 
التاريخ, أو تخص التمييز بين المسائل الفلسفية والمسائل غير الفلسفية. 

وتتعلق القدرة الثالثة بتجاهل وجهات نظر مخالفة لوجهة نظرناء أو مقاومة أخذ 
رأي مناقض حول نفس المسألة بعين الإعتبار. 

يتعلق الأمر هنا بعوائق اللائحة غير الشاملة: ويمكن لكل واحد أن يكملهاء ويعد 
تجاوزها تقدما فكريا حاسما. لقد استعاد الديداكتيكيون المدلول الباشلاري “العائق 
الابستمولوجي » الذي يكتسي مصداقية» سواء على مستوى تاريخ التقدم العلمي أو 
على مستوى تدريس العلوم. وأقحم ج-ل- مارتينون مدلول الهدف-العائق» وسماه 
كذلك ؛ نظرا لأن العدد الديداكتيكية» يتعين تصورها بشكل يكن من جعل هذا 
العائق الذي ينبغي تجاوزه هدفا. من هنا الأهمية التى تكتسيها الوضعية-الهدف 
حسب تعبير ف. هيريو : وهي الوضعية-المهمة التي تؤدي.تعليماتها إلى تجاوز عائق 
يمكن من تعلم قدرة معينة. لنقدم عرضا بسيطا لنسيجنا المفهومي : 

ملاحظة : تعتبر المناقشة عدةٌ ديد متبكية تقحم في اللعبة بعض الصراعات 

ظ "نكا (انظر الفصل 1۷) ولا تصبح وضعية-مسألة إلا ضمن بعض 
وط. 


الترثي الفلسفي للفكر 
مساءلة س أحكام مسبقة »ه مناقشة »ه وضع موضع سؤال 


الهدف- النواة > الهدف- العائق >> الوضعية-المسألة > تجاوز = تقدم فكري 
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1 - بعض عدّد الأشكلة : 


نقدم فيما يلي الامثلة لتوضيح الطريقة ؛ كما يمكن صياغة أمثلة أخرى؛ تُواجه 
فيها التعليمات التي تنظم المهمة الهدف-العائق. 

1- نمط التمرين الأول : 

- الهدف : التدريب على القدرة على مساءلة شبه بديهية. 

- المهمة ر رائ واب" ' هذا التمرين 
يضلّل التلاميذء لكنه يثير اهتمامهم. وسيكون مثمراء بعد القيام بأول عمل فردي 
للك أن ك لانيل ال موزعين ذ سم در 1 پاسوت بعل 


ألا 4 فلسفية). 


alê‏ يمكن للإثباتات أدناه أن تكون 
0 ا ا أ سوالا أ 1 3 , 0 
توجيهات سجلو سؤالا وعدة سئلة فلسفية إجابة عليه أوعليها 


أنتقل من التأكيد 
إلى السؤال 


فضلا عن ذلك» وحتى يتجنب التلميذ الإكتفاء ببوع من. الخندعة النحوية 
( "يجب قبل القتلة”»>”هل يجب قتل القتلة 9 ' وليس : “هل عقوبة الإعدام عقوبة 
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,ب.روعة "م ؛ يكون من المفيذ الاعتماد على بعض الامئلة من أجل إزشار اللميذ في 
فهم المطلوب. 
٠‏ 2112 - نمط التمرين الثاني : 
كن الإنطلاق من أحكام التلميذ المسبقة بهدف توريطه. 
- المهمة : تعرف عن الأسكلة الفلسفية المتعلقة يإجاباتي. 
- التعليمات : (1) عبر عن أحد اعتقاداتك المتعلقة بالمدلولات الفلسفية التالية : 
الله» الحياة» الموت» الحرية» الآخر الحب» إلخ (مثلا : إن الله من إبتكار الإنسان). 
(2) حدد ولا من الأسعاة الفلسفية التي يقدم لها يقينك جوابا إيجابيا أو هايا 
حولها (مثلا : هل الله موجود ؟) 
تعلق الأمر في هذه التمارين» بالعمل على أن يتملك التلميذ» بواسطة التفكير 
الفردي ثم بواسطة المواجهة الجماعية» طريقة المساءلة الفلسفية» أي الفكرة القائلة بأن 
الرأي في الواقع» لا يكون في الغالب» سوى مجرد “جواب” على سؤال لم يتم طرحه 
فلسفياء والممارسة التي تقوم على مساءلة الإثباتات» أي صياغتها على شكل أسئلة. 
TE Bk‏ التمرين الثالث ٠‏ 
0 الهمة : إيجاد أجوبة مختلفة عن أجوبتي (هذا التمرين يعد من الناحية المنطقية 
ثتمة للتمرين رقم 2). 
الات > اليه ": 
کان : الإنطلاق من أسئلتي - إعطاء جوابي لكل شخص - إيجاد 
تخوت الفوائد» بعد العمل الفردي» كثيرة جداء عندما يتم العمل الجماعي 
“* وجهات النظر. ويمكن أن تكون إعادة الصياغة فردية أو جماعية. 
4- نمط اله 
2.1 عط التمرين الرابع : 
المهمة : إيجاد أجى بة .| - 
“كجرية ا على وال لای معطى. 
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نتوخى هنا تعميم الموقف أعلاه ؛ وإعطاء التلميذ أسكلة فلسفية (مثلا : أي 
وق نى المرء امام المونت '8). ينعين على الالميق أن بيست عن آلجوبة سات 
ومتناقضة إذا كان ذلك ممكنا (مثلا : الهروب من الحاضرء الاستسلام التمرد). ثم 
إعادة الصياغة (مثلا : هل يتعين الاستسلام أم التمرد أمام الموت ؟). 


ملاحظة : لا يمكن اختزال إعادة الصياغة الفلسفية لسؤال ماء في تنوع الأجوبة 
الحتملة؛ اللهم إذا تمت المصادرة من وجهة نظر نسبوية؛ على أن الإعتراف بوجهات 
نظر أخرق» لا يميز ينه وبيج سلب اللقيقة. إلا أن مظطلب [غادة سياعة أنفلة يصورة 
تناوبية» بالنسبة للتلميل الذي يعيش بداهة الأجوبة الأحادية على أسكلة غير مطلروحة» 
فوري. إن طرح السؤال ووضعه على نحو تناوبي» يمكنان من تاجيل الإجابة» ويعلم 
التراجع» ويزيح عن المركز وجهة نظر واحدة ؛ وبالتالي إنه يذيع إمكانية وجود خطاب 
انعكاسي. 

j‏ ايارع عو ان 
مختلف. إنك تتناقض ! استدلال مشوه. حَاجِج عوض أن ترصف الامثلة ! ليس 
الاستشهاد حجاحاًء إلخ”. 

يعني هذا أن القدرة على الحجاج» تبدو لنا كهدف مركرته وام اسي 
وأننا نحيل د نيا على نموذج فلسفى وديدا كتيكى للحجاج الفلسفي. 
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1. أي ”غو ذج” للحجاج اله لفلسفي ؟ : ! 

لتوضيح هذا النموذج؛ نطرح الاسئلة الاساسية بالنسبة لنا. ويبقى على کل 

1) ما هو الحجاج الفلسفي خاصة من وجهة نظر جوهر تخصصن المعرفي ؟ ما 
هي وضعية الحجة في الفلسفة» وباي شيء تختلف عن الحجة في حقول أخرى ؟ 
بأي شيء يختلف مثلا عن البرهنة الرياضية والتحقق التجريبي والحجاج القانوني 
والإقناع الإشهاري أو الدعائيء إلخ ؟ 
أوضح؛ أو سيجعلهم يكتشفون (انظر التمرين رقم 1 الموالي)» محمولات مفهومه. 

لنفرض مغلا أنني أتببى البواديغم الديكارتي للحجاج العقلاني» الذي يتضمنه 

- إنه ذات متفلسفة - الفهم - توجد فوق الحواس والخيال» تتوجه إلى ذاتهاء 
وإلى ”المستمعين الكونيين” (بیرلان)» بجا أن العقل يوجد لدى كل إنسان وفي جميع 
ابد ۰ ا 

- هدف الحجاج : البحث عن الحقيقة ؛ 

- الوسيلة الشتلكه أي البرهنة على مصداقية اسساب عدم الإيمان» ويعني ذلك 
بالتالي وضع البداهة موضع تساؤل. 

يمكن لي أن أستخرج من ذلك البراديغم الفلسفي نموذجا ديداكتيكيا للحجاج 
السائل» منذ اللحظة التي تكيفه تماريني مع الجمهور (انظرء التمرين 2). 
وإذا كنت» فضلا عن ذلك» أعتقد أن الأشكلة في السنة النهائية يجب عليها 
ان تصيغ المسائل بصورة تناوبية؛ سيكون لزاما علي أن أبني عدداً يوجد فيها:: 

- الحجاج الذي يبحث عن أطروحات ممكنة (انظر التمرين 3) ؛ 
00 > الادة التي تبرهن خخصيصا على كل واحدة من تلك الأطروحات (انظر 
لتمرين 4) ؛ لذلك فإن الحجاج يكون "اخباريا"» أكثر مما يكون ”متسائلا” إنه منهج 
عقلاني لتبرير جواب على سؤال. 
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2 ماذا يمكن وماذا يجب أن يطلب من التلاميذ القيام به» فيما يخص الحجاج 


الفلسفي ؟ 
ا أن الأمر يتعلق بالتعلم» فإنه لا يمكن للإنجازات أن تكون متشابهة لدى من 
ينارب ومن يتخصص. ماذا يعني إذن القول في نفس الوقت» إن المطلب الفلسفي 
واحد» لكن يمكن لطريقة التفكير أن تكون عميقة إلى هذا الحد أو ذاك, إن لم يكن 
هو المطالبة بضرورة توضيح مستويات الكفاية المتوخاة ؟ ولكي نحدد بدقة ما يستطيع 
تلامذتنا بلوغه بالخصوصء نفترح التمرين الصغير التالي» الذي يجب أن يقوم به 
التلميذ بمفرده» ثم يواجه به زملاءه : صغ حسب معيار للتعقيد» مستويات المطلب 
امتعلقة بالقدرة على الحجاج فلسفيا". ١‏ 
يمكن لي مثلاء فيما يتعلق بالمعايير الصورية للحجاج» أن أقول» إن أدنى ما 
يقتضي من ا حجة, هو أنه : 
- لا يجب عليها أن تناقض ذاتها ؛ 
- يجب عايها أن تكون متناسقة مع الأطروحة المدافع عنها ؛ 
- يجب عليها أن تكون متناسقة مع حجج أخرى» تدافع عن نفس الأطروحة 
(مثلا : لا يمكن للمرء أن يكون ضد عقوبة الإعدام نظرا لأنها مساس بكرامة 
الشخص» ونظرا في نفس الآن, لأنها تمكن أن سرع كثيرا بالتخلص من المذنب). 
3) ما هي العوائق التي يصادفها التلاميذ عندما يريدون أن تكون برهنتهم 


اله لفلسفية في المستوى اللازم من المطلب ؟ 


ا 
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وبالنسبة إليناء فإننا نزعم صعوبة أن يزيح التلميذ نفسه من مركز وجهة نظره 
(وهذا هو مصدر البعد الإستراتيجي للصراع السوسيو-معرفي» انظر الفصل 1۷)» 
وصعوبة أن ينقل خحصوصيته الإختيارية» حسب المرجعيات الفلسفية» نحو العقل 
الكوني أو التجربة الوجودية. 

يتعلق الأمر هناء وخصوصا في الشفوي» بسعادة محبة الحكمة (البحث عن 
الحقيقة أكثر من السعي إلى الهيمنة على الأخرء التحكم في النزوات وفي الكبرياء 
بقدر ما يتعلق بالمهارة التقنية في ممارسة الحجاج ذاته» الذي ينبغي فضلا عن ذلك 
الإشتغال عليه. من هنا ضرورة هذه “الأخلاق المؤقتة” لممارسة الحجاج التي سنجدها 
في ملحق الفصل والتي يجب بناؤها تدريجيا مع التلاميذ خلال لحظات التفكير في 
الحوار الحجاجي.. 

وأخيراء يبدو لي أنه من المفيد» لكي لا يقوم تعلّم كتابة الإنشاء لفلسني على 
السات رکیپ اللغة العربية (ينبغي الإستناد إلى المكتسبات أكثر ما ينبغي تدبير 
القطيعات !)» أن تحدد بدقة مع التلاميذ» في الواجبين معاء الفروق بين وضع : 

- المثال (الذي يوضح والذي لا تكون له قيمة في الفلسفة إلا إذا خمضع لتحليل 

نظري) ؛ 

- التجربة الشخصية (التي لا يكون لها معنى في الفلسفة إلا ضمن شروط 
الكينونة والكونية...) ؛ 

- المرجعيات - الاستشهادات (التي لا نمدم كتمظهر مستقل لثقافة معينة 

بقدر ما تقدم كمثال عن فكر في حالة اشتغال...) 

2 - بعض العدّد : 


1 التمرين رقم 1 : 
الهدف : فهم ما تعنيه عبارة الحجاج الفلسفي”. 


يتعلق الأمرء حسب منهج الاستقراء اموجه" من أجل المفهمة الذي وصفناه 
سابقاء بجعل التلميذ يكتشف محمولات مفهوم “الحجاج الفلسفي” بواسطة اللعب 
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فقت نت امو القلدقية ,لے کے قد دش 
ياقضات بين الحجج الفلسفية والحجج غير الفلسفية الختارة بعناية تبعا لنموذج 
حجاج المدرس. ثم يجب جعل ذلك المفهوم مفهوما إجرائيا ؛ وذلك بأن يرح على 
لذ التمييز بين ما إذا كانت هذه الحجة فلسفية أم لاء وأن ينتج بنفه ححا 
9 م . 2 1 1 و 1 7 

زلسفية وغير فلسفية؛ إلخ. 

2 التمرين رقم 2 : 

الهدف : البرهنة على الشك. 

المهمة : وضعية- مشكلة: قائمة على الشك في الإثبانات. 


المنهج : الإنطلاق من رأي للبرهنة على الاعتراض عليه» كأطروحة بهدف 
وضعه محط تساؤل» عقاال : 


ائات له اهنع عن الآعتراضات >الصباغة للمساءلة 
ii Seka‏ الاو ات 
العدللايه على 2 مر حه 
احكوم علبها مسبفا 
¥ 4 
أعرف الواقع لکن الحواس تخدعنا هل معرفة الواقع بواسطة 
بواسطة ا لحرا احيائنا الحواس تعد ادق ؟ 


3 التمرين رقم 3 : 

الهدف : العثور على الأطروحات التي يجب البرهنة عليها. 

- التعليمات : ما هي جميع الحلول التي تبدو لك مكنة لمسألة معطاة ؟ (طلا : 
" أنفترض أطروحة معينة (مثلا : الله موجود) ؛ ما هي الأطروحة التقيض 2 
لاجد أطروحة أخرى ؟ رمعلا : لا يمكن معرفة ما إذا كان الله موجودا). 

a‏ ا ا شه . التركيب بينهما ؟ 
/ لنفترض أطروحتين متناقضتين (أو ٠‏ ختلفت' قتط) ؛ هل يمكن 


صنل 7 
”- تراكيب أخرى, إلخ. 
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وع مضمون المفهوم : ظ 
إذا كان المقصود ب (الله)... إذن يمكن القول... 
لقو ]ا اة اشوک وکح على الک اليا كيد على د 


4 التمرين رقم 4 : 

الهدف : الإشتغال على الحجج. 

التعليمات كيد تناقضا في الحجة (مثلا» المنطقية) : إن المرء يستن> : حر عقوبة 
نه لأنه ته قال 

ا مجه ع لصا او یم بسح م طم أو ودل زیی 
الفر دية/الجماعية ؛ السيكولو ا ؛ i. Miha‏ 

أجد حجة ”أقوى” (مثلا : من الشرعي إلى المشروع). 

٠‏ كل ذلك يقتضي الإحاطة بنمذجة للحجج وجعلها إجرائية. 

يكم أن يكوة مفيدا غنا > 

1 التمييز بين عملتين مختلفتين : 

- بناء خطاطة عامة للحجا اج (التصميم الشامل لفرض معين) ؛ 

- بناء لحظة للحجاج (نمط الإستدلال المستخدم في إحدى مراحل التفكير). 

2( يبرد ما كن تسميته بالمكتسبات المسبقة للحجاج الفلسفي » وذلك بواسطة 
- القدرة ضع | عي حال 1 ف منطة 
وم ان لع اليل تمد چ ان ا مسق 
0 لا : انطلق من مجموعة من الحجج ورتبها تبعا لنمذجة مقترحة ووجيهة 
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سے د ا 


- القدرة على الاستعمال السليم للمتفصلات المنطقية وبنيات الفكر التي تعبر 
عنها : أسباب/مفاعيل» سا ت ¢ مع أدوات الربط اللغوية المناسبة (لکن» مع 
ذلك» بينماء إذن» إ ا ادك في مط اللات الصورية. 
n‏ كالاستدلال الافتراضي_الاستقرائي (إذا:. Al.‏ لأنه يعلق ضرورة 
الخلاصة على فرضية؛ يمكن إضفاء عليها طابع النسبية» الشيء الذي يولد استدلالات 
تناوبية. 

الهدف العرضي هناء هو معالجة استقلالية فكر تتأسس على العقل : 

- تبقى الإحالة أو الاستشهاد توضيحا على الدوام» ولا تكون حجة أبداء لأنه 
ا ايد 
- إن إضفاء الطابع الجدلي, عا e‏ ؛ ذلك أن التركيب يبتى في أول 

الأمر انطلاقا من اججج متناقضة. والفلسفة کنقاش ب بين النصرص» تبقی هنا أداة 
ثمينة لكي ندشط في ذواتنا قوة الرد والمواجهة التي تظهرها لنا المؤلفات وتبرهن عليها. 

لنوضح أكثر : إن الفكر الفلسفي» في إطار حريته في المساءلةء لا يقبل الإختزال 
في ”اليا ت” ؛ فنحن هنا حاولنا فقط وضع علامات في طريقه ؛ ذلك أن كل واحد 
من تلك التمارين لا يحمل من معنى إلا بفضل من سينجزه. فالنتيجة ليست إذن 
أوتوماتيكية. فكل تمرين يقترح توجها فقط ؛ ذلك أن البوصلة لا تغفي أحدأ من السير 
في اتجاه الشمال ؛ بل يمكنها بالعكس أن ترشد إلى الإتجاه اليم +. 
و عا : 

لقد أقحمنا تدريجيا في الفصلين الأخيرين» مفاهيم ديداكتيكية مختلفة ؛ 
ولنحاول في الأخير بناء نسيج مسارنا على النحو الموالي : 

1) تحديد الأهداف-النواة الخاصة بالتدريس الفلسفي (الأساسي في مادة 
الفلسفة؛ والقابل للاستيعاب). 
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و تحديد على الخصوص الأهداف التي تهم إجراءات التفكير (لا يتعلق الأمر 


هنا بتعلم الفلسفة بقدر ما يتعلق بتعلم التفلسف). 
) الإحتفاظ من بينهاء بتلك التي تستطيع تحقيق إجماع نسبي حول تلك 
الإجراءات. 


4) تحديد» بالنسبة لكل واحد من تلك الأهداف» المستوى الأدنى من الإقتضاء ؛ 
أي أدنى مستوى مطلوب» بالنسبة لكل تلميذ يدرس الان في السنة النهائية» (تمييزه) 


عو عل المسعريات. 

5) تعيين؛ بالنسبة لكل .واحد من :تلك الأهداف»: العائق أو العوائق التي تحول 
دون بلوغ التلاميذ لها. 

6) بناء عد ديداكتيكية مناسبة. 
5- لزيد من الإطلاع : 

تعرض اب.ماري.بارت في كتابها تعلم التجريد, ریتز 1987» قواعد منهج 
للاستقراء موجه بالتعاكس من أجل المفهمة. 

ويطبق ك. رولان ذلك المنهج في الفلسفة» وذلك فى كتابه اليقظة الفلسفية 
وتعلم التفلسف» ص 174/119. ١‏ 
8 غيبمًا pe‏ سنسترشد بالعدد 28 من مجلة تمارسات, أكتوبر 1980) 
ر ماب بير ن :7 ه || . . rr‏ 5 
rr‏ 5 يي لحجاج فيما ر ان 1 لمر" 40 
و”الانفصال”, يحص مفهومي المستمعين الكونيين (ص 40) 
ملحق : 

الآداب المؤقتة للح ا, الفل.: 5 EE EÊ, Î‏ 
النهائية. للخوار لفلسفي مع الذات ومع الآخر الخصصة لتلاميذ السنة 
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تحكم أثناء النقاش في نزواتك واحتفظ بمظهر الهدوء وبمضمون صارم. 

تقبل اعتراض الآخر ليس كاعتداءء وإنما كمناسبة لتدقيق فكرك الخاص 
وتعمیقه» بل ولتخييره. 

تذكر دائما أنك تطعن في حجة» ولا تصارع شخصا. 

2( لا تسعئ إلى إقناع الآخرين والتغلب عليهم؛ بقدر ما تسعى إلى الإإكتشاف 
بمعيتهم. أنصت أكثر لإغناء معلوماتك و ی ا کی ی را 
تبحث عن الحقيقة وليس عن السلطة. 

3) لا تسعى إلى إفحام الآخرين بقدر ما تسعى إلى إفحام ذاتك بذاتك ؛ إذ 
يجب عليك أن کل ا ا یی اک اا 
الاخرين. 

4 لا تسعى إلى إفحام ذاتك بقدر ما ت تسعى إلى الشك في ما تعتقد أنك تعرفه. 
حاجج أولا من أجل الشك أكثر منه من أجل الإثبات» ومن أجل البحث أكثر منه من 
أجل التبرير. 

ملاحظة : التفكير الحواري» مع الذات والآخر يقدم هنا كتفكير من 
إتيقية. إنه موقف فكري وطريقة في الوجود. إن الأمر يتعلق بسلوك نكري ب يقتضي ) 
سيان ياس لحا حي کنا ركد ذلك لدعب الخصني وي 


"الإنسية. سيتحدث الروك گا کاٹ اتات ۶ 5 توا“ : 
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الفصل الرابع 
انبثاق التمثلات ومعالجتها الديداكتيكية 


إن الحاجة إلى هذا الفصل الخاص بالتمثلات» والذي يعرض الأهداف النواتية» 
نابعة من كون التفكير الفلسفي يعد - سواء تعلق الأمر فيه بالمفهمة أو بالأشكلة 
قطيعة مع الاراء الشائعة ؛ ذلك أن التلميذ يمتلك تمئلات مسبقة عن الفلسفة وعن 
المفاهيم التي تتناولهاء وهو لم يقَدم بعد على مارستها. وعلينا إذا أردنا أن نجعله يفكر, 
ألا نتسرع في استبعادها. لذا سنقوم في المقام الأول بتحليل الوسائل الكفيلة يإظهار 
هذه التمثلات بكيفية واضحة من أجل تناولها ديداكتيكياء لنرى بعد ذلك ما هي 
الوسائل الممكنة الكفيلة يإجراء القطائع الضرورية من أجل تجاوزها. 


1 من التمثلات المعيقة إلى التمغلات الارتكازية في تعلم الفلسفة : 


1 اعتبار اكد لتمغللات : 


إذا كان مفهوم التمثل لم يتبلور سوى في الفكر الحديث والمعاصر» فإن الموضوع 
الذي يحيل ية الد سيقت تاره في القاسفة الأغريقية. فقد تساءل أفلاطون؛ على 
أساص مقتضيات الهج التوليدي اقرا "اعرف نفسك. بتفسك” والحاجة إلى 
وضع تعريف للعقل “الإيييستمي” ٠‏ عن ماهية الرأي. وهو حين يفكر فيه إنما يفعل 
ذلك شأنه شأن باشلار» بالنظر 95 مفهوم "العلم” مع أن مشروعيهما مختلفان. 
فكلاهما على علم بأن طالب لب الفلسفة أو العالم» لا يكون مجردا من الأحكام المسبقة 
في مواجهة المعرفة المطلوبة أو في كيفية تحصيلهاء بل مسكونا بنوع من التمثلات. 


إذا كنا نفضل مفهوم التمثل عن مفهوم "الرأي' ' و“الحكم المسبق“ و“المدلول 
القبلي“ » فلكونه يمتاز بالقدرة على الإحالة إلى بعد فرداني (دور المزاج في سيرورة 
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إنتاج التمثلات) ؛ وإلى بعد اجتماعي» يتعلق بمحتويات وحقل هذا التمثل كما أظهر 
ذلك دوركهايم. هكذا يكون تلميذ السنة النهائية من التعليم الثانوي» قد كون لنفسه 
تمثلا معينا عن مدلولات البرنامج الدراسي» كالحرية والسعادة والعمل والثقافة 
والحقيقة وعن الفلسفة كذلك. هذا التمثل الأخير عن الفلسفة وعما ينبغي أن يكون 
عليه الفكر الفلسفي ممارسة وتدريساء هو ما يهمنا أكثرء لكونه يعبر - وهو يحاول 
التنظير له وتبريره - عن الموقف الشخصي للتلميذ» وذلك بالنظر إلى رغبته في 
التفلسف ونزوعه إلى ممارسته. 


يمكن القول اجمالا إن هذه التمثلات تشكل عائقا أمام تعلم الفلسفة في القسم 
النهائي. وتكون نتيجتها في معظم الأحيان» هي التغاضي عن المجهود والصرامة 
الضروريين لممارستهاء حتى وإن حظيت لذى التلميذ بهالة إيجابية من استيهامات 
التعبير الفلسفي الحر. بل إن التمثلات المتعلقة بمضامين البرنامج وبمؤلفيهاء تعتبر هي 
نفسهاء بسبب عدم يقينها وسمتها التقريبية» بمثابة عائق أمام المعرفة الفلسفية ؛ 
خصوصا بالنسبة للدور الذي تلعبه على مستوى ديناميكية فكر التلميذ. إنها تتجدر,' 
من حيث هي عوامل للتوازنات النفسية والمعرفية» في تجربته ومصلحته وقيمه 
الشخصية بالخصوص. لا تحتوي التمثلات إذن على ما هو معرفي واجتماعي فقطء 
وإما على أبعاد سلوكية وانفعالية ومعيارية كذلك. إنها تكون» وهي ”تترجم حاجات 
معرفية “ (باشلار)» مصحوبة في نفس الوقت بمقاومة كبيرة تحول دون تغييرها. 

2 المعالة الديداكتيكية للتمغلات ومدلول الصراع السوسيو/معرفي : 

إن ما يحد من نجاعة كل تدريس للفلسفة: هو هذا التمسك العنيد للتلميذ 
بتمثلاته التي غالبا ما يتم تجاهلها. ذلك أن عدم أخذ هذه التمثلات بعين الاعتبان 
ورفض إنشاءات التلاميذ الشفوية أو الكتابية بصددها داخل الفصل» بحجة أنها لن 
تزيد فكرهم إلا غموضا ؛ واللجوء في مقابل ذلك» إلى جعلهم متصلين عنوة بالمعرفة 
الفلسفية الأصلية» من شأنه أن يؤدي في أسوإ الحالات إلى : 
- الدفع بالتلميذ إلى إبداء مواقف عدائية» قد تكون أحيانا رافضة لتدريس 
الفلسفة. 6 
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- أو في أحسن الأحوال» إلى إضفاء صبغة شبه-علمية على تلك التمثلات ؛ 
صبغة تتحلل وتنهار بمجرد أن تناح لها الفرصة فاسحة امجال للتمثلات السابقة بشكل 
أقوى أحيانا ثما كانت عليه من قبل؛ أو قد تمتزج بها لتشكل خليطا عجيبا ؛ ليس من 
الغريب إذن أن تصادف عددا من الأخطاء والحماقات في الموضوع الواحد» وأن 

وو و في ا٣ر‏ رم ر 
يفاجئنا ضعف مستوى التلميذ مع أنه مكرر للقسم ؛ وهذه كلها مؤشرات تدفع إلى 
الشك في حقيقة كون هؤلاء التلاميذ على صلة حقا بالتدريس الفلسفي. علينا إذن أن 
نتخلى عن سياسة النعامة» وألا تتصرف كما لو كانت تمثلات التلاميذ غير موجودة» 
او ليس لها تأثير على تعلمهم. 

لقد جاءت الأبحاث الديداكتيكية عن دور التمثلات في تدريس العلوم 
التجريبية» في إطار مواصلة أعمال باشلارء لتتأسس على مفهوم القطيعة. هكذا يقترح 
علينا مين »م301 عدة لتجميع وإظهار التمثلات المسبقة» ليعقبها بعد ذلك تدريس 
يجعل التلميذ في مواجهة المعرفة العلمية؛ كي يتسنى له أخيرا الرجوع إلى تلك 
إلا أن المعرفة الفلسفية » ليست لها نفس المنزلة التي تتمتع بها "المعرفة العلمية” ؛ إذ 
ل( وجود لا يثبت صلاحيتها بشكل ملموس» وليس لمفهوم الحقيقة نفس الدلالة في 
كل الحقلين ؛ كما أن الاعتراف الكوني بهما من طرف الهيئة العالمة وفى الأوساط 
العلمية؛ لا يدم فيهما بنفس الكيفية. لمواجهة هذا الأمر إذن» يدعونا تجدر تمثلات 
لامي في الممارسة الإجتماعية, إلى التوجه بالأحرى صوب الأعمال التي أنجزها 
یق یری اط وأساتذة. الل اقسات رات بار دیا کی ا أن 
تؤسس التمثلات على علاقة جدلية بين القطيعة والاستمرارية. 

نميل إذن إلى الموقف الذى ر الانتقال م تما أً تنا 1: 
0 قة عن بن لال أساسي إلى بل آخير 
١:‏ 4 وأكثر ذقة, عوض العمل منذ الخطوة الارلى» على مواجهة التمثل 

عسي للعبليك بالفكر الكون والمكون” لكبار الفلاسفة ؛ بحيث تكون الامشمرارية 
مضمونة بفضل تماسك العدد الديدا كتيكية المتعاقة ال ١ ١‏ أ 0 

ف : يحية المتعاق لتي نوظفها. مع أن كل عدّة على 
حدة: تعمل جادة يمفردها على إقحام رة و ا 
ایی ا ت زا ميكروسكوبية في نسق مثلات 
الكو ب دم ونحن نحاول أن نثبت هذا السار الفكري في مكانه: أن 
نحرص على محقيق الغاية التي تعطيه معنا ألا وهي السرا بالتفلسة 3 
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إن تفضيل الاعتماد على استرائيجية توالي الفطائع - الميكروسكوبية» عوض 
القطع الحاسم» يعد اخثيارا ديداكنيكيا قائما على لبر في الحمولة الإيديولر جية 
والانفمالية لتمغلات ماء مع ضرورة ةَ الحفائل على نوع من "الرغبة في التفلسق” لدى 
التلميذ. صحيح أن تجاوز التمثل لا ينم إلا “بنصحيح الأخطاء” و"التوبة الفكرية”؛ 
وأن هذا النقد (الذاني) بُواجَه بمقاومة تكون في مستوى التوازنات المميزة للتمثل 
(والتي أحيانا ما نكون وهمية بطبعها). إلا أن ما هو أكثر صحة من ذلك هو ألا 
وجود لأية عمارسة فلسفية - وللتعلم بصفة عامة - بدون استثمار للذات ولا يرجى 
منها. ولذا فإن الاستراتيجية الديداكتيكية التي نستطيع وحدها ضمان رغبة التلميذ 
في التفلسف ودعمها في معظم الأحيانء > إا هي تلك التي تسعى إلى تبني القطيعة 
شكل تدريجي. 

من المؤكد أن بعض التلاميذ قد يكونون منذ البداية على علاقة إيجابية بالفلسفة 
أو بالمدرس أو بالمدرسة أو بالمعرفة؛ إلى درجة لا يكون معها انخاذ تلك الاحتياطات 
ضرورياء كما يمكن أن يكون بعضهم قد اكتسب عادة أو مهارة مراجعة تمثلاته 
ووضعها موضع سؤال ؛ الشيء الذي يجعل المقاومة أضعف» والأمل فى تمقيق فائدة 
ثقافية» أكبر ؛ إلا أن السنة النهائية - وهذا ما يقوم عليه مشروع هذا الكتاب - 
تستقبل اليوم تلامذة غير هؤلاء : تلامذة لم يزودهم وسطهم الثقافي لا بتلك العلاقات 
الإيجابية المسبقة ولا بتلك المهارات. وبالتالي» فإن الإنطلاق من تمثلات التلاميذ مع 
ليم للهورها الاجم اساب ري رافح قدي من يعجيها وعدا ارا على 
خلخلتهاء أي (على أن يكون ذا بعد في النظر والتفكير لخلق المسافة الكافية بهدف 
تسلبط نظرة E hz e‏ الخاص) ؛ ومن تم» المساهمة في تطوير تلك 
التمثلات؛ لمن شأنه أن يجعل من هذه الأخيرة نقط ارتكاز في تعلم التلاميذ للفلسفة. 

علينا إذن ألا نسيئ الظن» فنعتبر أن إعطاء الكلمة للتلاميذ مجرد خدعة 
ديماغوجية» يمكن للمدرس أن ينزل بمقتضاها إلى مستوى التلاميذ لحاصرتهم هناك. 
ذلك أنه يتعين على هذا الأخير أن يأخذ الرأي الخاص بهم بعين الاعتبار, لا أن يتدكر 
له منذ البداية» حتى يتسنى له تشجيعهم على إنجاز وتحقيتق القطائع المرجوة؛ لاسيما 
وأن انبئاق التمثل بجلاء؛ من شأنه أن يمكنهم من لاشتغال" عليه. 
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وبالمثل» فإن مواجهة آراء التلاميذ بعضها بالبعض» لا يقوم في شيء منه على 
نزعة نسبية» تتساوى بموجبها جميع وجهات النظرء مادام أن الأمر يتعلق أولا وقبل 
كل شيء بالحجاح» أي بعدم قبول سوى الأطروحات المؤسسة عقلانياء والبحث لهذا 
الحجاج عن “أفضل حجة” كما يقول هابرماس وهصءءطة1]» أي تلك التي يمكن 
المصادقة عليها كونيا. 

يبقى عليناء بناء هذه العدّد التي تسمح بانبثاق التمثلات والوعي بها ومعالجتها 
ديدا كتيكيا. 

وهذه بعض الكلمات عن الخلفيات النظرية التي تسندها : إن القدرة على 
الانزياح عن الم ركز ليست بالشيء المعطى»› بل هي مسألة تربوية. فأوائك الذين كونهم 
مسارهم العائلي أو المدرسي السابق» يعرفون - أو يتجرؤون بكل سهولة - على 
الانزياح عن مركزهم. إنهم يجدون في كلام المعلم أو في قراءة النص الفلسفي» فرصة 
مناسبة لمراجعة تمثلاتهم. وكثيرا ما يتجلى هذا الإنزياح بوضوح شديد أثناء كتابة مقالة 
أو القيام بمداخلة شفوية في القسم. بينما يتعين على آخرين أن يتعلموا ويقاوموا قبل أن 
ينتقلوا إلى الفعل. وهناء أي في هذه العلاقة الإدراكية الصعبة للذات بذاتهاء يكون 
توسط الآخر مسهلا لعملية ما سماه البيارجيون الجدد (بييري- کلیرمون : ۲۴۲٣۵٤۰‏ 
(Clermont‏ ب : “الصراع-السوسيو-معرفي » وبعض الفلاسفة ب “تعارض المدرسة 
وامجتمع". 

إن المعرفي لا يمكنه أن ينبني وفق بعض الشروط إلا ضمن التفاعلية 
الاجتماعية. ذلك أن ضراعا بتاء بين وجهات النظرء يمكنه أن يأحذ مكانه بين أفراد 
مجر سام على تی جائ رنیع دک عن شس اليج 0 
متضارب : (لكننا لا نقول عنه نفس الشيء). ينبغي أيضا للصراع؛ أن يتمر در جه 
حول المفهوم الفلسفي لموضوع التعلم (لا عن أشغال الجماعة التي تتيه في أصقاع 
أخرى). كما ينبغي أيضا للتواصل أن يكتسي طابع المكاشفة لا السجال (أي الدخول 
في مشاداة كلامية لا هدف لها سوى الالقاء باللأئمة على الغير) ؛ أو بحسب تعبير 
بارولان »)Parelman(‏ ينبغي أن تكون هناك مناقشة وليس مناظرة (بالمعنى السيء 
للمناظرة الغير مهيأة داخل قسم الفلسفة !). 
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إن الخاصية المضبوطة للتعليمات الموجهة إلى التلاميذ» وتأطيرها الدقيق» هو ما 
يجنبنا الوقوع في هذين الانحرافين. صحيح أن هذا الصراع لا ينبغي له بالضرورة أن 
يحدث بين تلميذين؛ وأن صراع وجهات النظر مع خطاب الأستاذ أيضاء أو مع النص 
الفلسفي؛ يمكنه أن يكون عامل تكوين. إلا أننا نعلم جيدا أن الاختلاف الثقافي بين 
بعض التلاميذ (لا نتحدث نفس اللغة) هو على نحو يجعلنا نفضل اللجوء إلى خلق 
صراع سوسيو-معرفي بين الأقران كصمام أمان» ولو في المرحلة الأولى على الأقل. 
وأخيراء لقد أظهرت أبحاث حديثة» أن الحل المعرفي الفردي الذي ينجم عن صراع 
ماء يمكنه ألا يكون حاضرا في إحدى وجهات النظر التي تتقارع فيما بينها. كما أن 
التشبيد الذهني الذي يولده؛ يمكنه أن يحدث حتى قبل تحيين الصراع» وأن يمند إلى 
أبعد من الموضوع الذي يدور حوله. 

هكذا يمكن للمدرس» وهو ينطلق من تمئلات التلميذ مستغلا استراتيجياته 
الديداكتيكية» أن يقوده عبر سبل التفكير الفلسفي. 

لندقق في هذه النقطة ؛ إننا لا نزعم أن المناقشة بين التلاميذ كافية وحدها 
لحملهم على التفكير الفلسفي» جرد أنها تنبني على التناقض. فحتى تلك المناظرة 
المضبوطة بين أبطال ”كما يكون الأب» يكون الابن”» أو “للب البخيل ابن مبدر“ لا 
ترتفع بالضرورة بفضل معجزة خطاب المواجهة : مادون الاراء الشفوية. 

ومع ذلك» فإن الوعي بكون الآخر يفكر على نحو مختلف» وبأنه قد يكون 
محقاء وبأن الضرورة تحتم عليه أن يجيب من خلال وجهة نظره» من شأنه أن ينظم 
خطاب لا تمركز الذات» مجرد أنه يجعلها تتمركز» ولو إلى حد ماء في مستوى 
عقلاني معين. يتعين علينا إذن - خحصوصا وأننا لا نستطيع في المرحلة الأولى؛ القيام 
بغير هذا مع بعض التلاميذ - أن نتصرف بوصفنا عشاقا للتفكير الفلسفي» طاما أن 
الأمر يتعلق بالتأسيس والتأصيل : جعل الشروط الضرورية (ولو كانت غير كافية) 
لاستيقاظ هذا الفكر, ممكنة : التعبير عما “نفكر” فيه وتعليله ؛ الإصغاء ل “فكر” الغير 
ولاعتراضاته مع محاولة فهمه» ثم الرد على هذه الاعتراضات بحجج وأدلة... إلخ. 
هنا تكمن عناصر القطيعة مع البداهة المزيفة التي يتبّدى من خلالها الرأي التلقائي 
الفاقد لأي أساس. 
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إن وساطة المدرس» تظل هنا حاسمة وأساسية في تأسيس قواعد لعبة المناقشة 
الحقة وإقحام التناقض والنصوص وجلب مذاهب وأطروحات انطلاقا من بعضص الصيغ 
التعبيرية للتلاميذ» والقيام بأشكلة البدائل أو إجراء المجاوزات. إن ما ندعوه من دون أي 
قدح» بلفظ ”سيكو -سوسيولوجية الجمهور”؛ يمثل بالنسبة لنا القدرة على المواجهة 
بین الأراء» بهدف مجاوزتها عن طريق المفهمة أو الأشكلة. 
2 في انبثاق التمنلات وكيفية معالجتها 
منها في ذاته» وإنما من منظور ديداكتيكا الفلسفة ؛ على أن نقوم في الجزء الثالث بنوع 
من التركيب الأكثر تعقيدا. 

CC ۳‏ اللغة ا بو 6[ بانبثاق التمثلات» انطلاقا من 
5 وتحريرها ار ومن تم elt‏ دلي بتمثلات الأخرين: ترتسم سيرورة جد 
مشخصة ؛ ذلك أن الصورة من وجهة نظر فلسفية» من شأنها أن تسهل التعبير عن 
الرأي ؛ إذ توسط الصياغة النطابية تجريد المفهمة» بينما تخول مواجهة التمثلات 
ببعضهاء» الاشكلة والحجاج. 

2 يشتغل (فرز الجودة) على مستوى أكثر ارتباطا بالدماغ» منطلقا من تحديدات 
المدلول» فيسمح بتعيين مدى قرب أو بعد تمثله عن هذا المفهوم أو ذاك ومقارعته معرفيا 
بتمثللات أقرانه. 

3) ينطلق تمرين الكلمات-المفتاح بدوره من اللغة ؛ ولكن بكيفية أكثر شراكة 
وبشكل باطني في البداية. 

إنه إذن لمن المفيد تنويع عدّد الانطلاق. إذ أن اللغة الصورانية» تعتمد على 
الدماغ (اللمفاوي) (الوجدان) أ کر سن اعمافها علي الع "اللحائي"؛ خلافا 
للعنصرين السابقين. هكذا يكون تمرين الكلمات - المفتاح أكثر خلقا في البداية» لكنه 
أقل مدعاة للطمأنينة من فرز- الجودة. 
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1 _ اللغة الصورانية (مثال . الحرية) : 
التعايميمات 
1) اختر من بين الصور العشر | ه مجموعة صور مختارة بعناية من طرف المدرس تبعا لقيمتها 
الصورة : الإيحائية. 
- التي تشل على نحو أفضل | ه تخول الصورة التورط الشخصي للفرد وإصغاءه للآخرين. 
تصورك للفلسفة أو للهوى أو| إنها تسمح بالتعبير عن الأساس الوجداني للتمثل مادام 
ا ار التلميذ يتعلق بها باعتبارها وسيلة إعلام» كما تسمح 
- وتلك التي هي أكثر بعدا عنه. | للأستاذ بضبط مكمن المقاومات في تطورها. 
2) علل كتابيا وبكيفية فردية | ه يساعد العمل الفردي كتابيا للجملتين 2 و 5» على صورنة 
اعجيارانك. الإيجابية والسلبية | الفكر. 
واحتم بتحديد أولي للمفهوم. 
3 استعرض شفويا وفي ٠|‏ ينوع الشفوي من التعبير عن التمثل ويورط في العلاقة مع 
تلامذة القسم» تعليقك على 
الصورة وتحديدك للمفهوم. 
4) ناقش مع رفاقك. ٠‏ مرحلة الصراع السوسيو-معرفي عبر المواجهة بين الأقران. 
e‏ يتعين على الأستاذ في حصة انعقاد الجمع أن يقيم تعدد 
التصورات» ويعمل على توضيح الاجماع والاختلافات في 
وجهات النظر. 
5) صغ الآن كتابيا وبشكل | ه الوعي ب : 
فردي» تعريفا جديدا للمفهوم. | - تطور تثل ماء من خلال المواجهة مع الغير على مستوى 
6) ما الذي عدلته ولماذا ؟ الميتا- معرفي أو التعقل. 
(يمكن للجواب أن يكون كتابيا - عناصر التعميق على المستوى التصوري. 
و/ أو شفويا). 


1 - مقاربة مفهوم ما من خلال فرز الجودة (الفلسفة : غموذجا) : 
إن فرز- الجودة عبارة عن عدة تقرح على التلميذ مجموعة من التعريفات 
الخاصة بمفهوم معين) وندیل مثلا بواحد وعشرين رائزا هي بثابة مقاربات للتفلسف - 
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لله 


يإمكاننا أيضا أن نقحم ضمنها تعريفات شائعة» ويإعطائنا تعليمات لاتميذ تدعوه لأن 
يختار من بين تلك المفاهيم إيجابا و وسلباء نكون قد حملناه على التموضع بالنسبة إلى 
تمغلاته الخاصة» وبمطالبتنا إياه بتوضيح اختياراته ومواجهتها بغيرهاء نكون قد وضعناه 
في موقف “الصراع-السوسيو -معرفي ” الذي يعمل غلى تطوير لاه الأساصية. 


التفلسف هو ... 

1- لووة مسايلة أو إشكالية. 

2- التفكير في مشاكل لا يمكن أن توجد لها حلول علمية أو تقنية. 

3- محاولة خل المشاكل الأساسية للإنسان. 

4 - التشكك قي كل البابيهيات. 

5 - معرفة شيء واحد» وهو انا لا نعرف أي شيء. 

6+ الست خن اللنقافق الآولية 

7- تأسيس التفكير على العقل والإقناع بواسعلة حجج دامغة. 

8 - معرفة الإصغاء للآاخر ومحاورته. 

و أن نحاول معرفة أنفسنا بأنفسنا. 

0 - أن نبني نسقنا جامعا لتفسير العالم. ' 

1- أن نعمل على تحويل العالم وليس فقط على تأويله 

2 - أن نغير من أنفسنا عوض تغيير نظام العالم. 

3- أن نصير الإنسان المقتدر. 

4 - إرادة أن تكون الأشياء كما هي عليه» لا كما نريدها أن تكون 

5- أن نتصرف على أساس الفضيلة امتثالا للواجب. 

6- أن نبحث عن السعادة بلذات مضبوطة ومقننة. 

7- أن نكون سادة أنفسنا فننتتصر على الأهواء بالعقل. 

18 87 يقوس ان ارود على جاب اا 

9 - أن نعرف هل ما إذا كانت الحياة تستحق أن تعاش. 

0- أن نتعلم كيف نموت. 

1- أن نكون تلامذة ومريدين لمعلم في التفكير والممارسة. 
عن. دفاتر بيداغوجية» رقم 270. يناير 1989. 
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بامكاننا مثلاء أن نفرز أربع جمل في بداية السنة : 

1) الفيام بعمل فردي؛ يتوجب على التلميذ خلاله أن يخنار التعريفين اللذين 
بد وان له مناسبين6 ثم , اللذين ييدوان له أفل اقناعل معلا تفضيله لبعضها ورفضه 
للبعض الآخر بحجج مكتوبة. 

2) الفيام بعمل جماعي مصغر (من اثنين إلى خمسة)؛ يوضح فيه التلاميذ 
ااا وينافشون عدا (رغبة في الفهم لافي الإقناع). 
في کل حرصت لوضحها رارع ياي تنا ا ع یر اق کک 

5 القيام بدرس تر كيبي من طرف المدرس بكيفية رسمية» لإعادة جل هذه 
المفاهيم إلى سياقها التاريخي وإشكالياتها المرجعية مشهرا تضارب الفلاسفة 
وتكاملهم. 

باستعمالها كمنطلق واساس؛ يکن لفرز-الجودة» من حيث هي معلمة 
تصورية» أن يعاد تناولها کر کیب جزئي أو كلي للعناصر التي يتم تعميقها تدريجيا 
خلال السنة الد راسية. 

على هذا المنوال» يمكننا أن نوضح الروائز بكيفيات مختلفة : 

1) ال الكتاب” و مذاهب هم. 

مثال : سقراط (20). أبيقور (16). إبكتيت (14). ديكارت (4). هيغل (10). 

مار كس (11). نيتشه (13). فرويد (9). كاموس (19). إلخ. 

2) التعريفات الأكثر غموضا المسطرة من قبل التلاميذ (مثال : 13). 

> المسارات الممكنة : (مثال : من 1 إلى 3› ومن : 4 إلى 5 أو 6» ومن : 8 إلى 7). 

- التقابلات الممكن كشفها : (مثال : 5 و10» 10 و11؛ 11 و12» 15 و16). 

- التقاربات الحسوسة (مثال : 12 و14» 17 و18» 18 و20). 

4) المصطلحات المستعملة. 
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ل 


مثال : إشكالية/بداهة» الد لتشكك/الدراية/التأسيس ۽ البحث/المعاجة/الحل ء 
مساءلة/حقيقة/حل/نسق : الشرح/التحويل ؛ معرفة الذات/تحويل ؛ روح/جسد ؛ 
هوى/عقل ؛ فضيلة/لذة/سعادة ؛ تفكي ر/ممارسة ؛ حياة/موت ؛.مريد/معلم/شيخ. إلخ. 

ملحوظة : هذا العمل يمكنه أن ينجز بمناسبة مفاهيم أخرى كا حرية مثلا. 

3- عدة الكلمات/المفتاح (اللغة نموذجا) : 

رکز هة العدة على توافق الموضوع المتطرق إليه مع الأوضاع التي يجد 
التلاميذ انفسهم متموقعين فيها. ذلك أن “المشافهة”» “التواصل”» "القراءة“ 
"الإصغاء”» “التعبير عن اتفاقه واختلافه» “توضيح اختياره” “إعادة الصياغة”) 
الحجاج” و“الأشكلة”» أمور من شأنها أن تقحم التلميذ» من خلال التمثلات التي 
كونها عنها والصعوبات التي اعترضته في التعبير عن أفكاره وفهم أفكار غيره» في 
قلب اللغة نفسها. ذلك أن وضعه في موقف إزاء اللغة» هو ما يجعل اللغة نفسها 
موضع رهان ويسمح بالتفكير” فيها على نحو أفضل. 

1 -انبثاق التمثلات : 

ج ) التعيير عن الدمثلات في كلمات - مفتاح : بعد أن يشرح المدرس 
للتلاميذ الاهداف المسطرة وطريقة العمل» يقدم لهم التعليمات التالية : 

التوجيه الأول : 

ليكنب كل واحد نكم في ضمت اربع كلمات تعر گل واحدة مھا عن 
خاصية جوهرية للغة (قد تكون عنذئذ كلمة - تعريف ك”تواصل” مثلاء أو كلمة - 
مشكل تحث على قضية أثارتها اللغة ك" حيوان“ اله تم ها تر 
ee‏ 9م لتق ل عون هان شور 

تعليق : الكلمات - التعريف» تعد المفهمة ؛ الكلمات - المشكلةء تهييع الأشكلة. 

التوجيه الثاني : 

وقد سجلتم هذه الكلمات؛ وضحوا كتابيا لماذا هي بالذات» ولماذا اخترتموها ؟ 

تعليق : إنه وقت التفكي الفردى 5 ا 
Cy‏ ب“ حيث يسعى كل واحد “للوقوف على الوضع 
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#سم ل 


هذه على سبيل المثال الأدوات المجمعة أثناء التمرين. 

كلمات كتبها كل تلميذ على ورقة (بين قوسين» عدد المرات التي ذكرت فيها 
هذه الكلمات من بين 31 تلميذا : تواصل (16)» كلام (13)» كلمات (10)» دال (9)» 
شفرة (5). 

- اخبار» رمز» فكر» تعبير» حوار» ثقافة : عدة مرات. 

- تصور»-غير؛ مجتمع) خطاب» مناقشة : مرتين على الأقل. 

- وأيضا : تعلم» بلاغة» فهم أصالة؛ معنى» ترجمة؛ إيماءة» جسد» لهجات» 
علائق» تواطؤء» حب» تدريس» لاشخصي» سطحي» إلخ. : ٍ 

من الأهمية بمكان» التأكيد على أن الأمر لا يتعلق بتجميع لأفكار تلقائية أو 
بال ر كون إلى صور ماء بل ب“موضعة” تمثلات اللغة من خلال التعبير الشفوي عنها. 

ج-ب) التواصل بشأن “الكلمات - المفتاح” وقراءتها. 

التوجيه الثالث : ٠‏ 

يطلب من الثلث الأول من القسم الإخبار عما قاموا بتسجيله : تفضلوا واحد 
واحداء واكتبوا على السبورة متى شئتم كلمة واحدة وواحدة فقط. 

في هذه الأثناء» يتعين على الآخرين قراءة هذه الكلمات في صمت مطبق» 
وعليهم أن يتذكروا الشخص الذي كتبهاء وأن ينقادوا إلى مساءلة كل كلمة على 
حدة. | 

تعليق : يقوم التلميذ الذي سيكتب» بمجهود شخصي وتطوعي أمام الآخرين» 
سواء بكونه تفضل ليكتب أو ليعرض جوابه. في حين أن التلاميذ الآخرين لا يقرؤون 
فقط» بل إنهم يشاركون أيضا بفضل جودة صمتهم وشدة انتباههم. 

ج-ج) التفاعل مع ”الكلمات-المفتاح . 

التوجيه الرابع : 

الثلث الثاني من القسم : ستقومون بالتشطيب على الكلمة التي لا تتفقون معها 
حتى ولو كانت مشطبة. قد تكون كلمة لا تميز اللغة في نظ ركم بشكل جوهري» أو 
لا تحث على أية مشكلة فيما يتعلق باللغة. 

تفضلوا متى رغبتم إلى السبورة في صمت واحدا واحدا» وعند عودتكم آلف 
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أماكنكم» سجلوا كتابيا لأي سبب قمتم بالتشطيب على هذه الكلمة أو تلك 
التوجيه الخامس : 
تلامذة الثلث الأخير من القسم» » تفضلوا محتفظين محتفظين دائما بالصمت» الط 
على كلمة ماء إما لأنها في نظر كم عبارة عن “م وف * أو عن كلمة مشکل . 
يمكنكم واحدا واحدا إذا شكتم؛ أن تضعوا سطرا تحت كلمة ماء حتى ولو كانت 
مشطبة أو مسطرة. وبعد عودتكم إلى أماكنكم؛ سجلوا كتابيا لأي سبب سطرتموها. 
وهذه هي الكلمات المشطب أو المسطر عليها من قبل التلاميذ على السبورة. 
کلام إيماءات 8 ) 
شمولي -تواطوٌ تدريس 
فصل الفط رر 
باون كائنات حية نقل _ ۳ 
لهجة حب تصور 
تعليق : قل تکون بعض ایل في بعض الأحيان» ردود انال ذات 83 
ےا لی اح م ا eh‏ 
العكس من ذلك باب النقاش أمام الأفكار. 
هنا ۳ التلاميذ بتبرير يحم e‏ التشطيب» التسطير) مذ كرين 
23ء الشرح لجماغى للتمثلات : 
4 إيضاح التوافقات الظاهرة : 9 
| يأحذ الاستاذ الكلمات الأكثر تسطيرا. ويطلب بالنسبة لكل واحدة منهاء من 
قام بتسجيلهاء ثم من ذلك اومن أولئك الذين قاموا بتسطيرها» سبب نهجهم» ليوضح 
التلاميذ اختياراتهم» ويقيم الأستاذ حقيقة التوافقات» ليستخرج تدريجيا تلك التي 
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تتطابق مع صفة المفهوم وكذا المشاكل المثارة. 

ب) شرح الخلافات الظاهرة : 

يأخذ الأستاذ الآن الكلمة أو الكلمات الأكثر تشطيبا. وبعد ذلك أو منذ 
البداية» الكلمة أو الكلمات المشطبة والمسطرة» واحذة تلو أخرى. 

يطلب من كل واحد لماذا کت أو شطب أو سطر على هذه الكلمة بالذات. 
هكذا يرفع الخلافات الخاطئة المحتملة» أو أشباه - التوافقات. 

تعليق : لا يتناقض التلاميذ فيما بينهم» بل يتساءلون عن الأسباب التي قادتهم 
إلى التسطير : هل تم التسطير لنفس الأسباب التي تم تسجيلها ؟ 

هل هي مختلفة ؟ متكاملة ؟ متناقضة ؟ وبالمثل : هل تم التشطيب لأسباب 
متناقضة مع ما تم تسجيله ؟ أم لأسباب مغايرة تماما ؟ 

أثناء هذه المبادلة التي تسمح لكل واحد يإيضاح اختياراته» يجري الأستاذ 
يطرحها التعدد الدلالي للكلمات). 

١ 3‏ انبثاق الإشكاليات : 

: مواجهة التمثللات‎ (i 

يصبح انبثاق التمغلات ممكناء انطلاقا من خلافات واقعية تسمح بقيام 
مناظرات- صغرى» هذه المناظرات تخول للأستاذ أن يطوق المشكل المثار بالضبط. 
وكذا الأطروحات المستحضرة والحجج المدلى بهاء من خلال قيامه يايضاحات 
مقتضبة . 

تعليق : هذه المرحلة هي مرحلة مواجهة التمثلات فيما بينها : يتعين على 
المناظرات-الصغرى أن تكون مبنية لصياغة حجاج مضبوط وتسهيل عملية التركيب. 
يصوغ كل متدخل رأيه السابق قبل أن يحاجج تحليله الخاص. 

ب) صياغة الأسئلة : 

في نهاية هذه العدة» يصوغ التلميذ كتابيا سؤالين أو ثلاثة أسكلة تبدو له أساسية 
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عن اللغة) انطلاقا من تمثلاته الشخصية ومن المناظرات التي جرت. ينتقي الأستاذ هذه 
الأسعلة ويجمعها في ورقة ليعيدها إلى التلاميذ في الحصة الموالية. 
تعليق : تدل الأسئلة في معظمها من خلال مدى ملاءمتهاء على الجهد المبذول 
في التفكير» كما أنها تحيل على إشكاليات متنوعة» فتعمل بذلك لاحقا على التعمق 
في الموضوع المتطرق إليه. 
هذه بعض الأسكلة المصوغة كتابيا عند نهاية التوجيه : 
هل هناك لغة شمولية ؟ 
اذا توجد لغات مختلقة ؟ 0 
هل تتطابق اللغة مع الكلام ؟ 
ودس الكلمات ملكا مشاعا الكل اناس“ فهل يكون هناك من كلام 
ی 
هل تجد إحساساتنا في اللغة نمطا مفضلا للتعبير ؟ 
هل للكلمات نفس المعنى عند الجميع ؟ 
هل تخون اللغة تفكيرنا ؟ 
هل اللغة خاصة بالإنسان ؟ 
لاذا نتتكلم ؟ 
3- نموذج لت ركيب عدة : 
-- مفهوم الحرية : 
اليه اه 
ستراتيجية الديداكتيكية 
الباكالورياء لدراسة التي عرض هنل م تطيقها في اسم الأ( 
E‏ ر هرم الحرية الذي أصبح 3 ا ادا هذا أ 
ابر وتتابع بالتناوب مع أنشطة | 3 ا يارد بتذا هد لعمل في 
م خرى إلى نهاية السنة. 


3.1 - انبثاق التمثلان 
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إن الطريق الأسهل لإخراج التمثلات إلى واضحة النهار» هو الحادثة الفردية 
الغير موجهة. والثابت أن هذه المنهجية غير قابلة للتطبيق في القسم» إلا إذا وظفت 
بالنسبة لتلميذ أوتلميذين بكيفية استكشافية» للتمكن من وضع اسثمارة أسئلة بكيفية 
مضبوطة وناجعة. هذه الأخيرة ينبغي بناءها على شكل شبكة للقراءة» مؤسسة قبليا 
بالنظر إلى التوظيف الديدا كتيكي المسطر ١‏ ولكن يجب الا يستشف من خلال 
الاسثمارة؛ حتى لا يفسد جمع المعطيات ويحرفها. 

تخلط هذه المنهجية بشكل حميمي» بين محللين مرتبطين بطبيعة سيرورة 
التمثلات نفسها› ومحللين مرتبطين بمحتوى الموضوع الخصوصي للتمثلات الملاحظة. 

تحصيل المعلومات : 

يحتوي على أربع أسئلة مقترحة مع طلب الجواب الفردي كتابيا. 

1. ما هو اللإنسان ؟ 

2. اذكر حريات فردية وأخرى جماعية ؟ 

3. فيما يتجلى انتهاك الحريات ؟ 

4. ما الذي تفكر فيه عند سماع عبارة “حقوق الإنسان” ؟ 

يحتوي بعد ذلك على رسم منجز بفضل التوجيهات التالية المكتوبة على ظهر 
الورقة الممنوحة للرسم (حجم 15 ×12) : 

ارسموا على قدر استطاعتكم : 

- ما تمثله الحرية بالنسبة لكم(*) 

- ما يمثل انتهاكا للحرية بالنسبة لكم(*) 

((*) شطب على الميزة الغير مختارة). 

خاتئمة القراءة : 

محلاون مرتبطون بسيرورة انتاج التمثلات : 

- حضور أو عدم حضور إحالات إلى نشرات إخبارية (أمثلة : الذ كرى المائوية 
للثورة الفرنسية ؛ أحداث راهنة في الدول الشرقية أو في إفريقيا ا جنوية...). 


77 


تسمه 


Scanned with CamScanner 


| 5 


- زيب الإنحياز الشخصي الظاهر أو الخفي في الخطاب أو اسم مع ار 
استعملة والقيم الحاظية بالاولية. 

: درجة بور ل ع على ثلاثة مستويات : وصفي» راغا 
(أداتي أو إجرائي) او نسقي نصوري. 

محللون مرتبطون بمحتوى تيمي (موضوعه الحرية) للتمثل : 

- حقل التمثل أو الخصائص المفهومية المقدمة في ارتباط بتصور الحرية. 

- حرية معروضة كحالة أو كفعل أو سيرورة. 


- حرية معروضة عبر بيان (ترقيم) خصائصهاء المطالبة ببعضها) أو إدانة بعش 
الانتهاكات. 


2- حصول الوعي وأول مساءلة : 

1 يفحص المدرس على ضوء الخانة مجموع إنتاجات التلاميذع لیتسنی 7 
ا ايل حقل التمثلات)» استخراج معلومات ثمينة يختار بموجبها 
ج الفلسفية التي يتعين دراستها في الفصل» وكذا الوجهات التي عليه فيما بعد 
ل يرتادها ليطور ويوضح إشكاليتها. 
هكذاء نجد أن الحرية المعر 
الرأي (26 مرة)» حرية 
للحريات الديموقراطية 


وات على نحو ضعيف جدا (8 مرات)» وبالحق في 


الاحتلدو 
“ 7 مرات» وبالتضال م. أ اہ ا 

لبالشروع (مرتين کنل ١‏ من أجل التحرر (18 مرة), وبالملكية (مرنين) 
لكننا اخ 


رتا على اله 56 ْ 
اا كيام ا مشخصة لإنتاجات الاي كل ظ 
1 “نكم - حتى قبل أن يجيبوا عن الاسكمارة ود 
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فئ غاية الأهمية» فهي تقتضي في واقع الأ مع قليل من الممارسة» نفس الوقت 
تقريبا ا خصص لتصحيح رزمة من المواضيع الإنشائية. لاسيما.وأنها لن تسرف خلى بقبة 
المفاهيم التي يتعرض لها المقرر. ويمكن افتراض أن هذا النشاط» لا يسمح للتمليذ بهذه 
المناسبة بأن يغوص عميقا في قلب نسق التمثلات الشامل فقط وإنما بأن يكتسب 
كذلك عادات ومناهج التفكير التي ستساعده فى المستقبل على القيام به بمفرده. 

هذا النص ليس تعليقا على إنتاجات التلميذ» بل هو بمثابة تحليل لها. وهو ليس 
أكث رمن ذلك تصحيحاء بل تقييما ؛ وبهذا المعنى» فهو يملك حق المساءلة والتشاؤل؛ 
وسنضطرء بالنسبة لبعض التلاميذ» إلى مضاعفة البعد النقدي الزجري (وعط2عم (De‏ 
الحاث على تطوير التمثل. 

مثال : نص کر يستيل (Chirstelle)‏ : 

"الإنسان الحر هو ذاك الذي يعيش في عالم يستطيع أن يحقق فيه عددا من 
المشاريع والح ركات» وليس هو من يحيا سجينا في زنزانة. إنه من يستطيع أن يتنقل» 
وبأية كيفية» حيث يشاء. فالإنسان ال حر إذن» هو من يتمتع بحرية الإرادة. إنه ذاك 
الذي يملك سلطة التفكير واتخاذ القرار. فهو إذن من يكون في وضعية تخول له حرية 
الاختيار والحركة والتفكير. بيد أن محيط الإنسان يقتضى المفاضلة بين الناس الأحرار. 
فهم» في كل مجتمعات العالم» أحرار بكيفيات سخا فإذا كان الاس في مح 
ما أحرارا في تحر كاتهم» فإن الإنسان الحر في مجتمعات أخرى لا يتوفر على هذه 
الحرية بل يمتلك غيرها. 

يمكن تعيين الإنسان الحر بكونه شخصا مستقلا. إنه من يسعى دون عائق إلى 
التطور وإثبات آرائه دونما إكراه خارجي . 


2 اذكر حريات فردية وأخرى جماعية : 
“يمتلك الإنسان حريات فردية مثل حرية التفكير. لكن الناس يختلفون جسديا 
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وعقليا. فهم يتطورون بكيفيات مختلفة عن بعضهم البعض. ولذاء فهم يمتلكون الحق 
وإمكانية التفكير على نحو مختلف. إنهم يتوفرون إذن على حرية الرأي. 

وفوق.هذاء إذا: كان الإنسان-متلك جرية التفكيرةفمن الواجتب: والختالة: وذ 
أن يستطيع الإعلاته عن تفكرة: رة يي اتشان إذن أن رر لی ری 
وإثبات أفكاره» وامتلاك عواطف تخصه تجاه شخص ما أو شيء ما. إنه إحساس 
خاص بالفرد. من الممكن أيضا أن تكون له حرية امتلاك خصائص معينة خاصة به 
كفرد. يجب أن يتوفر الإنسان كذلك على إمكانية. العيش ضمن مجموعة من 
الاشخاص» والسفر إلى حيث يشاء» والتجمع ضمن مجموعة بشرية» وعلى حرية 
العمل والقدرة على الاقتيات» والدراسة» وعلى الحرية والمساواة بين الناس» وعلى أن 
تكون له حقوق تشريعية. من الواجب أن يستطيع جميع الناس الحصول على نفس 
الحقوق. ولا ينبغي أن تكون هناك مفاضلة بين البشر”. 


3 فيما يتجلى انتهاك الحريات ؟ 

"من الملاحظ أن الحريات لا تحترم عندما يحاول الناس الفرار من بلدهم بسب 
عياب الحرية» زعندما يفضح الصحافيون تجاوزات الحرب» وحقيقة الحياة في بعض 
البلدان والمظالم في العالم...., وعندما تطبق العقوبات الزجرية في حق الكتاب 
وتنتفي حرية الرأي, وكدما يضطى النالن. للصمول :تخي .ايرترا خرغاء ود 
يعذبون أو لا يستطيعون جميعا العمل الق فالناس لا يحترمون الحرية عندما 
عدون مطلقا حرية الحركة كما في الدول الشرقية” 


4) بم تذكرك عبارة "حقوق الإنسان” ؟ 


اتذكرني هذه العبارة بن بمختلف القوانين الم تم ا غداة التشريع لحقوة 
ا لقوانين التي تم تأسيسها غداة التشريع لحقوق 


حوب أن يكون الناس أحرارا ومتساوين في:التفكين والغمل:والعيش. 
ر ن باجة E‏ 0 8 3 
بكر د جه حقوق الإنسان نسعى إلى التقليص من الاثام والمظالم في العالم. 
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والحال أن الناس اليوم ليسوا أحرارا. 
تشمل حقوق الإنسان» الفرد وحرية الأفراد. 
ينبغي للميز العنصري ألا يكون» وأن يتم اعتبار الناس بنفس الكيفية. 
رسم كريستيل (12اء؛وتتطح) : 


"el: 
ا‎ 
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تحايل المدرس لانتاجات كريستيل : 

تسمح دباجة كريستيل بتبين ثلاثة أبعاد على المستوى الوصفي : 

1 - ترقيم خصائص الحرية : “الحرية بالنسبة لكم» هي قبل كل شيء حرية 

الح ركة» حرية الجسد» غياب العوائق الجسدية» انتفاء السجن ؛ إنها أيضا حرية 
التفكير» حرية الاختيار والقرار» حرية الإرادة؛ (العبارة مذ كورة بوضوح)» استقلالية. 
هذه الخاصية الاخيرة تقترن بحرية التعبير أو بحرية الرأي. 
' يتجلى أيضا غياب الإكراهات والقدرة على التخطيط كخاصيات للحرية» 
وأخيرا تقابل الحرية العبودية”. 
٠‏ 2 - إذانة المساس بهذه الحرية : "إدانة المساس بحرية التحرك (بجميع 
أشكالها)» بحرية التعبير. وأيضا إدانة التعذيب وانتهاكات حقوق الإنسان (الحق في 
العمل» في الغذاي وفي التربية) وحرية التجمع؛ إلخ)» وأخيرا التنصيص على عدم 
المساس بمساواة الحقوق (إدانة الميز العنصري)”. 

5 ا تطالبون بحرية رك حرية الرأي» احترام حقوق الإنسان» 
المساواة في الحقوق بالنسبة للجميع. ولكن ايضا بالحق في الاختلاف. المستوى الثاني 
في درجة بلورة التمثل (المستوى البراغماتي) قب عالبنه اللوم في کل تسيل 
بعاين النقص الذي يشوب حرية التفكير في غياب حرية التعيير. ۰ 

ااستوى الثالث من البلورة ينظم بعض الخصائص الموصوفة في إطار نسق 
تصوري حقيقي . 
| شالق تطالبون في محضر معاينة الاختلافات الفزيولوجية والعقلية» بالحق 
في الاختلاف بالنسبة لكل الناس. وقد قادكم هذا الحق إلى التعير ع. :ل 
n 9‏ م 2 التعبير عن لسبية 
ورج ر السبية فرزدية 4 الإتحساي م11 ره يتم عبر الشعور الشخصي بحرية 
تختلف من فرد لآخر. ثبوت نرعة نسبية ثقافية : ”النا أحوار بكيفيات ا 
کل ار ١‏ س احرار بحيفيات مختلفة 

مجتمعا لم . ما هو بمثابة حرية هناء من الممكن ألا يكون كذلك هناك 
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بينما يحيل نصكم على بلدان الشرق» يشير رسمكم إلى إفريقيا الجدوبية وإلى 
ثينزويلاء رابطا إياها على ما يبدو» بأوضاع سجنية”. 

يدين هذا الرسم المساس بحرية الحركة بوصفه جحيماء مستعملا كرمز لذلك» 
السجن» القضبان والسلاسل. يبدو أن الحرية المهددة هي من النوع السياسيء وأن 
الذي حرم منها ليس له من حل سوى طلب المساعدة. اليس من المكن أن رر 
بأنفسنا ؟ 


يعيد المدرس لكل تلميذ انتاجاته مصحوبة بالتحليل-التقييمي» وكذا 
بالاسثمارة التالية : 

1) هل يبدو النص الذي توصاتم به تأويلا صائبا لفكركم كما عبرتم عنه في 
الرسم وفي الجواب عن الاستمارة ؟ نعم أم لاء لماذا ؟ 
عن الاستمارة واللحظة التي توصلتم فيها بهذا النص ؟ فيما يكمن ذلك ولاذا ؟ 

3) هل غيرت قراءتكم لهذا النص من تصو ركم يإقحامها لخصائص ورأى 
جديدة للأشياء ؟ ما هي ؟ فيما تكمن ولماذا ؟ 

4) يإمكانكم أن تواصلوا كتابيا الحوار الذي شرع فيه هذا النص» بالشكل الذي 
يبدو لكم مناسبا ومستحسنا. 

إن الهدف المعلن لهذه الاستمارة التي ينبغي ملؤها في البيت» هو الكشف عن 
بعض عيوب التأويل - الممكنة دائما - لكنها تروم ا التلميذ أكثر من السابق 
وتوجيهه بشكا أفضل في مراحل وضع تمغلاته الأاسية موضع سؤال. كما أنها 
تسمح أكثر من ذلك» بالحصول على معلومات والكشف عن تشنجات محتملة لدى 
البعض. مثلما أنها تخول تأطير هذه السيرورة المعقدة والحرجة للاترياح عن المركز 
والتنكر للتصورات الأولى» ومصاحبتها بشكل أفضل من السابق. 

من الملاحظ أنه عندما يطراً تغيير على التمثل الأصلي (والجواب عن السؤال 
الرابع يسمح باستنتاج ذلك)» ينفي تلميذ أو تلميذين وجود مثل هذه ا | 8 
نا شاد ظهور یات من قيل : "ذكري ل نخر "تصوري لم غر لأن أل 
مخلصا لأفكاري ۴ من عادتي أن أتناقض بين الفينة وال خرى»؛ و 
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تطور بعض الشيء في هذا الاتجاه الذي....” كما لو أن مقاومة تغيير الموقف» هذه 
العقبة الكأداء في مواجة تعلم التفلسف» تشكل نوعا من : ما بعد التمثل. 


3- ثاني وضع هوضع سؤال من خلال الصراع بين وجهات نظر الأقران : 

يتعلق الأمر الآن بالتحريض من جديد على اللاتمركز بتوظيف الصراع بين 
وجهات نظر الاقران. ولكن ينبغي التوسط لهذا الصراع بعمل قرائي وكتابي فردي 
حتى يفضي بحق إلى مناقشة وليس إلى مناظرة (أي إلى مكاشفة وليس إلى سجال). 
٠‏ نشكل مجموعات عمل مكونة من حوالي أربعة تلاميذ تبعا لتجانسهم وعلى 
أساس علاقة الثقة المتبادلة بينهم. ونوزع عليهم مجمل الوثائق التي تخصهم (أجوبة 
الاستمارة» الرسوم والتحاليل). ثم نطلب منهم القيام بقراءة متأنية وبعدها بكتابة نقدية 
مرتكزة على الحجاج. 


- اقرؤوا بتأن الأجوبة على الاستمارة والرسم والتحليل حتى تلموا جيدا 
بمنطقها. ابحثوا عن أكبر قدر ممكن من الامثلة الدقيقة الكفيلة بوضع التصورات التي 
ایم على قراءتها موضع سؤال. أن تضع موضع سؤال ليس معناه فقط أن تعارض 
وتدحض وتبرز عدم الدقة... ؛ بل قد يتعلق الأمر أيضا بأمثلة تأتي لتدقق وتتمم 
التصور الذي عرض عليكم؛ من خلال بعد جديد. 


- سجلوا كل واحد من هذه الأمثلة وحرروا له بيانا تبلغونه حاو ر کې 
شارحين ومبرهنين له فيه عما يدعو إلى وضع تصوره موضع سؤال. 
3 س تصادم التمثلات: ساري المقعول إلا بعد هذا العم ققط, كماءأثة 
/ ن مؤ | . صا 5 . ته هه 8 5 7 ° >- . 
0 على نحو صارم بتعليمات دقيقة من شأنها أن تحول دون انزلاقه نحو 


يدلي كل واحد من الأعضاء الفلدة و 1 للمعنى بالا 
7 من عضاء الثلاثة في المجموعة على التوا کے بالا 
وك 1 2 


يتحا <l:‏ إل , و 
ا ا إلا له ومن رار ورک عي إل د ايد 
ينبغي ألا يتجاوز 15 دقيقة. من الحوار ووقت عرض النماذج الثلاثة والحجج 
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4 الاشتغال على البعد البراغماتي للتمثل : 

إذا كان التمثل “يدل [كذلك] على الو ضوعات» من خلال منفعتها”» فإن 
حمل التلاميذ على تحليل هذا البعد البراغماتي [النفعي] بيدو لنا ضروريا. من هنا 
ضرورة إعداد عدة تنطلق من الممارسة» وتستثمرها كل نشاطهاء لكي تتمكن 
جيدا من الانفصال عنها عبر التفكير والمساءلة. لأجل هذاء من الأفضل أن نوظف 
بيداغوجيا “مسرح- المناظرة” للمخرج البرازيلي أو غيستوباول Augusto Boal‏ . 
وتتطلب هذه “الأداة البيداغوجية”) نظرا لصعوبتها وتقنيتهاء ممارسة - وتكوينا قبليا - 
لا يتوفر عليه معظم مدرسي الفلسفة. لهذا السبب سنقتصر على وصف سريع 
لطريقتناء تاركين للقارئ المهتم إمكانية تعميق معرفته بقراءة أعمال أوغستوباؤل. وإنه 
لن الممكن تصور عدات بيداغوجية أخرى (كأوراش الكتابة مثلا)» شريطة أن تتقيد 
بتفعيل وتوظيف مفهوم الموقف الدرامي. 

مشر ح-المناظر ة théêtre-forum‏ ع.]» هو تمثل لوضعية "ضغط” حقيقية» حيث 
يكون المشاهد مدعوا للإقدام على الحلول محل أحد الممثلين محاولا العمل على 
تطوير هذه الوضعية باتجاه مخرج يعتبره “إيجابيا"» وحيث يكون مجموع العدة ذو 
طابع جد شعائري ومؤطر من قبل أحد “موجهي اللعب”. 

يتعلق الأمر بمطالبة التلاميذ بأن يأتوا ب ”حكايات من اللحياة”» وبأن يختاروا من 
بينها واحدة» يكون مفهوم الحرية فيها مطروحا “براغماتيا” ؛ وبعد ضمان السرية 
لكاتب الوضعية» نقترح على مجموعة صغيرة من التلاميذ التطوع للقيام بتشخيصها 
ولعب أدوارها. لنقوم بعد ذلك بتنظيم مسرح-المناظرة بكل ما في الكلمة من معنى؛ 
مستكشفين عمليا مع القسم بعض الخارج الممكنة للوضعية المقترحة. 

وإليكم ال"حكاية من الحياة”؛ التي تم اعتمادها أساسا لمسرح-مناظرة حول 
موضوع الحرية : 

“كنت منشطا في مخيم للمراهقين. وفي أحد الأيام» ودون أن أعرف لماذاء أسر 

ي أحد هؤلاء المراهقين» بأنه صار مذنبا من جراء سرقة ارتكبها في نفس اليوم. فقد 
قام باختلاس عياة “ايت يعر 5 المتجر الوحيد للاجهرة السمعية/البصرية 
جاور للمخيم بالقرية الصغيرة. 
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لكن لسوء حظه» فقد هذا الجهاز يومين بعد ذلك» وعيد ميلاده على الأبواب. 

بلغ الخبر مدير الخيم» فرأى أنه من اللياقة شراء نفس الجهاز ليكون هدية له في 
عيد ميلاده. عنذئذ تخيلت ما سيحدث : نذهب إلى المتجر الذي حدثت فيه السرقة. 
نتلقى خبرا بالأمرء نكيل اللوم والعتاب» وأجدني متورطا في هذه السرقة» أنا الذي لم 
التبليغ عن السرقة» مشاركة فيها . 

المهم» هو أن تعقب اللحظة التي كان فيها التلاميذ ممثلين/مشاهدين؛ لحظة 
تحليل ومساءلة لما تمت مشاهدته/وفعله. هكذا أمكن إجراء مناقشة جماعية جد مثمرة 
حول علاقة الحرية بالغير» بالقانون وبالمسؤولية. إلخ. 


إلى أولئك الذين قد يعتقدون بأننا نبتعد هنا جدريا عن الفلسفة لنقوم ب 
التنشيط” أو ب سيكولوجيا الجمهور”؛ نقدم الجواب التالي : 

- لكي تكون هناك فلسفة؛ ينبغي أن تتوفر الرغبة في التفلسف» وأن تكون 
هناك مصلحة تدعو إلى التفكير. والحال أننا غالبا ما نلتقي حولناء خصوصا في 
المتواليات التقنية» بالاحباطء أي باللامبالاة» إذا لم نقل بالحيطة والحذرء يتعين إذن 
توريط هؤلاء في أنشطة تعطي معنى للتفكير. ولعب الدور» هو مجرد وسيلة من بين 
وسائل اخرى» ولا يمكنه أن يكون باي حال من الاحوال غاية) “انشغالا”»بل ركيزة 
من ركائز التفلسف. 


- إن التلميذ المستثمر في شخصية ماء يمكنه أن يفهم بشكل أفضل» الشأن 
الوجودي لموقف معين أو المنطق الداخلي لخنطاب ما» عندما يكون التفكير مرتكزا إلى 
هلا العيش ليستمقلض منه المعنى. ذلك أن السيكولوجيا تصبح في بوتقة التفكير 
عبارة عن فينومنواوجها. وكل عمل المدرس الذي عليه أن يتحكم في التمارين 
القترحة» هو أن يعرف كيف يحث عن التفكير الأصيل انطلاقا من المواد الجمعة. ىنا 
أن هذه الطريقة هي فوق ذلك» في صالح 
عالم التجريد من خلال طرق أقل “تجسيدا”. 


٠‏ - لقد بينت التجربة على أن أولئك الذين لعبوا أد 

لافلاطرن, فهموا جيدا منطق حجاج السفسطا 
ل ا 5 7 5 11 5 
نهم ترظفوا في افكاره بالفعل ولم يكتفوا 


التلاميذ “النجباء” الذين يقتحمون حينها 


وار محاورة “أوتيد ۆن" 
جن ومعنى اعتراضات سقراط عليهاء 
#جرد دراسة - قد تبدو جد منفرة - للنص. 
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5 - مواجهة النص الفلسفي : ) 

لم نختر أن نقترح على التلميذ نسخة أو نسختين من النصوص الفلسفية 
الخضصصة لمنيئة وإغناء تفكيره» إلا بعد أن تم بشكل وا سع تناول وضع التمثل موضع | 
سؤال من خلال كل الوسائل التي أتينا على عرضها. فالتحليل الفردي للاستمارات 
الأساسية؛ هو الذي يسمح لنا بأن نقترح على كل تلميذ النسخة التي نعتقد أنها جد 1 
ملائمة لحاجياته ولقدرات اللحظة. وبهذه المناسبة نحضر مفاضلة بيداغوجية في 
شكل عمل مستقل (انظر ما بعده) عن نسخة النص» عمل يكون موجها بسلسلة من 
الأسكلة الهادفة إلى تسهيل الفهم واختباره ومراجعته. 


6- هن أجل اللختم.... : 
... إعادة تنظيم مزدوجة : 
.من طرف الأستاة في.شكل “درس” كلاسيكى للفاسقة تمحور بالدرجة 
الأولى حول عرض مختلف الإشكاليات الممكنة. 
- من طرف التلميذ نفسه عبر استمارة الإضافات التالية : 
رتب هذه الإثباتات المتعلقة بالحرية من 1 إلى 13. الرقم 1 سيسند إلى الإثبات 
الذي تتعلقون به أكثر. والرقم 13 إلى الذي تتعلقون به أقل» (أو ترفضونه كلية). 
1 الامتثال للقانون الذي سطرناه» هو بمثابة حرية. ` 
2 تنتهي حريتي حيث تبدأ حرية الآخرين. 
3 أن نكون أحراراء هو أن نفعل ما نرید» متى نرید» حين نريد» وكما نريد... 
4) أول حقوق الإنسان هو الحرية الفردية» حرية الملكية» حرية التفكير» وحرية 
ال 
5) لقد ولد الإنسان حراء ومع ذلك فهو في كل مکان مكبل بالحديد. 
6) تريد أن تكون حرا ؛ ليس للحرية سوى طريق واحد : اختقار الأشياء التي لا 
تتوقف قط علينا. 
7 الحرية تعني المسؤولية» لهذا السبب يهابها معظم الناس. 
8 يقدر ما يحاو للناس أن يسمعوا عن كوتهم أحرارء بقدر ما يصعب عليهم 
أن يتحرروا فعليا. 
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9( الحرية لا تكمن فقط في العمل بإرادتناء بقدر ما تكمن في عدم الخضوع 
للآخرين ؛ وفي عدم إحضاع الاخرين أيضا لإرادتنا. 

0 هذه السلطة التي تسلب الناس حرية التعبير عن أفكارهم علانية» هي التي 
تسلبهم أيضا حرية التفكير. 

1) الحرية الحقيية هي القدرة الذاتية على كل شيء. 

2 الحرية لا تكمن فقط في حق التعرف» بل تكمن أيضا في وسائل الممارسة. 

3 أيتها الحرية» يا للجرائم التي ارتكبت باسمك ! 

7- من أجل التقويم النهائي : 

المعالجة الديداكتيكية لتمثلات 


عدات ديداكتيكية 


الأنشطة الذهنية 
المأمولة عند التلميذ 


انبثاق التمثللات استمارات» رسم» لغة» |تعبير 


صوراتية 


التحليل الأول للمواد المجمعة أشبكة القراءة حصول الوعي. 
والتشكيل ,ارتب إيقاظ سيرورة امتا 
واللاتمركز 
يب بمناسبة القطائع 


معالجة المواد المجمعة في 3|صراع وجهات النظر مع 
انحاهات : الاستاذ» مع تلامذة آخرين» 0 
- تنظيم المفاهيم (العلاقات | ومع نصوص فلسفية 
البينية وحقول التعريف). 
- البعد البراغماتي والوظيفي. 
- نسق القيم المشتركة. 


مراجعة نسق 3 لات 
التلاميذ. 


مسرح-مناظرة + خانة القراءة 
والتفكير. 

درس إلقائي 
تمرين مقترح للاختيارات 
تمارين تخول قياس الابتعاد 
عن مادة البناء الاساسية. 
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4. لمعرفة المزيد : 


عن منزلة التمثلات» القن الفصل الاوك من تقرير علاقة مناهج التعلم - العلوم 
التجريبية 1985. عن : م و ب ف »)]NQR۴(‏ 9 زنقة ص الا» 275005 باريس. 

أو اعمال : |. جيوردان : اصول المعرفة, حيث تتعمق لدينا أهمية الصراع 
السوسيو ”معرفي› تصور مستمد من بيا جي «Piaget‏ وم تطويره من طرف مدرسة 
جونيف. مثال : الممارسة-البينية والتعرف. 

A.N. Perret. Clermont. Ed. Debal. Déc. 1988 


: يقدم لا زان ميريو Ph. Meirieu‏ مثالا رائدا في : دفاتر بيداغوجية عدد : 276 
أكتوبر 1988. ص : 13-9. 
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الفصل الخامس 
النصوص كركيزة لتعلم التفكير 


لا يكفي القول» بأن التلميذ يإمكانه تعلم التفلسف انطلاقا منٍ الأعمال 
الفلسفية يإعادة التفكير في نصوصها. لذا يجب على التفكير الديداكتيكي أن يضبط 


المناهج التي تخول له تبين الكيفية التي يقوم الكاتب من خلالها بالتصور والاشكلة 
والحجاج» وبمفصلة هذه العمليات الذهنية اثلاث داخل فكر متماسك واصيل. 


1 في الاستعمال الجيد للنصوص الفلسفية : 
- أي دور وأية مكانة ينبغي أن تكون لدراسة النصوص الفلسفية في تعليمنا ؟ 
تذكرنا التعليمات الرسمية (كالقرار رقم 2.09.1925 الذي ما يزال ساري المفعول)» بان 
أن عليه ان يتجنب كل نزعة 
مدرسية وكل مناظرة حول أسئلة لم يتم بعد تسليط الضوء على معناها العيني 
وعلاقاتها بالتجربة والواقع”. ويضيف : “إن مناقشة الأطروحات والمناظرات المدرسية 
ووضعية السؤال نفسه... وكذا المذاهب» هي التي ستتجلى للأستاذ قبل كل شيء 
بوصفها شيئا جوهريا ؛ ذلك أننا عندما نعتقد في أهمية التعريف بهاء فإنها ستبدو لنا 
عنذئذ بوصفها تعبيرا مختلفا عن وجهات النظر الممكنة حول المسألة قيد الدرس» 
وستساعد على ترتيب الافكار المستخلصة من الأشياء ذاتها فتكتسب بذلك قيمتها ”. 


هذا التذكير ذو الطابع الأداتي امحض بالرجوع إلى النصوص» يسمح بضبط 
التوظيف الديداكتيكي الذي يمكننا القيام به في هذا المستوى من التعلم. 
| هذه الإحالة تبدو ضرورية : إن هدفنا بكل تأكيد؛ هو تلقين التلاميذ كيفية بناء 
لفكي هم الشخصي ومعرفتهم الخاصة. إلا أن للديداكتيا الذاتية منجولزفماuه”]‏ 
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حدودها. “إذ ليس للإنسان أن يبتدع بشكل جوهري معرفته الخاصة به؛ مادام ليس 
بوسعه أن ينجز بمفرده كل ما تكلفت يإنجازه مختلف الأجيال السابقة...» إن الإنسان 
يتاز عن الحيوان بكونه يعيش في مجتمع حائز على ثقافة يضعها تحت تصرف 
أفرداه". 

في جميع الاحوال» يكون التلميذ الذي يأتي إلى الفصل» دامجا قبليا لبنية ثقافية 
هي التي يفكر من خلالها في العالم وفي نفسه. ودور النص الفلسفي» الذي غالبا ما 
يكون مقلقا ومشاغبا بسبب كونه على العموم لا يضرب بجدور في الحيط الثقافي 
للتلميذ» ويطمح دائما من حيث هو نص فلسفي» إلى وضع التمثلات الثقافية في 
منظور نقدي» هو أنه يسمح له بتحويل تمثلاته التي تلقاها عبر التربية وسنوات 
التمدرس السابقة» من خلال النقد الذي يعرضها له. فالنص إذن عبارة عن أداة لأشكلة 
ثقافة التلميذ من طرفه هو نفسه. 

كما أن النص يوفر للتلميذ من جهة أخرى, الأدوات اللازمة للقيام بهذه 
الأشكلة» من خلال ما يقترحه عليه من جهاز مفاهيمي وتقنيات الحجاج التي يوظفهاء 
ومن خلال المجهود الفكري الشامل والمتماسك الذي يشهد عليه. يضاف إلى هذاء أن 
العمل الذي نجريه على النصوص بمعية التلاميذ» يجعلهم قادرين على ضبط وامتتيعاب 

يجب أن نحذر من خخطر زيغان وظيفة النص الفلسفي عن وجهتها في تعليمنا. 
إذ من شأن سحر كتابة الرواد وسلطتهم القائمة أبداء أن تقود التلاميذ إلى جعل 
مرة» يعزل فيها النص عن تجربته الإشكالية التي يدعو إلى التفكير فيهاء أي كلما اغفلنا 
أحذ الوقت الكافي لإظهار وإبراز تمثلات التلاميذ التي ينبغي أشكلتها. 

عند هذا المستوى» لا يتعلق الأمر بالنسبة لناء بالقيام بعمل مؤرخ الفلسفة» أو 
الشارح لنص معين أو كاتب بعينيه» ونما باعتبار النص أولا وقبل كل شيء» مجرد 
"دريعة” لتعلم التفلسف وركيزة ديداكتيكية للتفكير في فكر يتجلى بوصفه : 

- مجهزا بمفاهيم يتصورها ويتعين علينا أن نحاول إيضاح معناها وفهم علاقاتها. 


Luis Not: Les Pédagogies de la connaissance. Privat. 1988. p.165. (*) 
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- مؤشكلا سنقوم بالنفاد إلى استفهامه ومساءلته بذاته. 
- حجاجيا ينبغي مفصلة أجوبته ومجابهته نقديا لذاته. 


إن النص الفلسفي إذن» قاطرة تدسج مباشرة سيرورة عمليات كل من المفهمة؛ 
الأشكلة و ووا ويامكاننا توضيحه كلما استهدفنا صراحة هذه الأهداف- -النواة 


على سبيل المثال : نقترح طريقتين لاثنين مناء تندرجان في هذا المنظور. 


2 - المثال الأول لمنهج التحليل : 


التمارين التي نعرضها هناء تم اقتراحها على التلاميذ تمديدا للدرس المتعلق ب 
“مسألة الفلسفة” (انظر : الفصل الخاص بالمفهمة). 


إنه أول نص فلسفي يلتقي به التلامیذ» وقد اخخترناه لكونه مختصرا نسبياء ولغته 
(مصطلحاته) حالية من الصعوبات الكبرى» ولكون كاتبه يتمتع بشهرة مسبقة ة لدى 
تلامذة الفسبى اول 


تتم دراسة النص في المرحلة الأولى» تبعا لتعليمات مضبوطة» حتى إن بعضها 
يعرض اختيارات متعددة للجواب. . وتسمح بقيادة المي لي ايحا التي يتعين عليه 
جرا مال : : “ابحثوا عن تعريف لمصطلح : تعددية ) “سجلوا ما تعرفونه عن 
روسو صوغوا السؤال الذي يجيب عنه النص”.. 


وبالفعل» فإن كل توجيه يطابق جين تصرف أو إتقان n aya‏ يتعين 
على التلميذ وهو يجيب عن السؤال» أن يتبينه .ويضوغه بعد ذلك : م الذي طلب 
منکم هنا ؟ . وبعبارة أخرى» إننا نطلب من التلميذ أن يعي العملية الذهنية الخاصة 
بكل فرض. مثال : “حدد الكلمات الصعبة“» “عرف بالكاتب”» “بين السؤال 
الأصلي للنص” 1 


يفسح تداول الأجوبة مباشرة بعد ذلك» امجال لتداول ملخص ع العمليات 
المتونحاة مسبقا. ١ 1 ١‏ 
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“ينشأ التفكير من المقارنة بين الأفكار. وما يحمل على المقارنة بينها» هو بالضبط 
تعددها : إن الذي لا يرى إلا موضوعا واحداء ليست له قط أية مقارنة يقوم بها. 
والذي لا یری إلا عددا قليلا منهاء ويراها دائما هي نفسها منذ طفولته» لم يقارن بعد 
بينها قط ؛ لأن عادة رؤيته لهاء يسابه الانتباه الضروري لفحصها. ولكن حالما نصطدم 
بموضوع جديد» تستبد بنا الرغبة في معرفته» فنبحث له عن تفسيرات ضمن تلك التي 
هي معلومة لنا. هكذا نتعلم الاهتمام بما هو واقع تحت اعينناء ويحملنا ما هو غريب 
عنا ومجهول لناء على اختبار وفحص ما يسنا" (روسو). 


1. اقرؤوا النص وأعيدوا قراءته عدة |ج : قرأ ال 
مرات: 
2. ابحثوا عن تعريف لمصطلح : و 
"تعددية” (السطر : 2). 
م سرا ما تعرفوتة' عن روسو 28 
(تاريخه» أفكاره» وأعماله). 
4. ضعوا علامة على الجواب المناسب |ج : 
الوضبوع لزي التي عب ؛ 


بين السؤال الأصلى للنس. 


6. ضعوا علامة على الجواب المناسب. أج : حدد أطروحة الكاتب 


مو قدبروسر أن : 
0 1 تحثنا العادة على مواجهة 


المعلوم بالمجهول وبالتالي على 
التفكير. 


0 تدعونا الجدة إلى مواجهة 


المجهول؛ وبالتالي إلى التفكير. 
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في مرحلة ثانية» يتسلم التلاميذ نصا آخر صعب الراس لتمكينهم من إعارة 
استثمار معلوماتهم وهضمها 

کالیکلیس : لکن ما هو جميل وعادل تبعا للطريعة» إن هي هذا الذي اتجرأ على 
مصارحتك به الان : ألا وهو ان الذي يريد أن يحيا حياة مستقيمة» عليه من جهة أن يدع 
أهواءه هو» تتضخم قدر المستطاع» وألا يكبح جماحها قط. وان يكون من جهة أخرى 
قادرا على وضع قواه وطاقاته وذكاءه في خدمة أهوائه التي هي كذلك من الكبر يقدرما 
يمكنق : وباختصار» إن عليه أن يقدم لكل رغبة تحدوه) كامل الاشباع. لا أن هذا كنا 
يبدو لي» هو ما ليس بممكن بالنسبة لمعظم الناس. ولهذا السبب تجدهم يذمون أولئك 
الذين هم من هذه الطينة ؛ يدفعهم العار إلى إخفاء عجزهم الخاص معتبرين هذه الإباحية 
شيعا قبيحاء والناس الذين هم بالطبيعة أكثر قيمة» مجرد عبيد لشهواتهم» ناما مثلما 
ذكرت من قبل. ولأنهم؛ هم أنفسهم» عاجزون عن تحقيق الإشباع التام لملذاتهم» فقد 
ابتدعوا الاعتاد والعدالة ورأوا أن الحكمة تكمن فيهماء مع أن هذا ليس سوى نتيج 
افتقارهم للقوة والبأس. نعمء ليس هناك بالفعل ما هو حقا اشد قبحا وأكثر شراء بالنسبة 
لأوافك الذين تميزوا عن غيرهم بكونهم إما أبناء ملوك أو بكونهم يمتلكون القدرة على 
حيازة سلطة معيئة» سواء كانت طغيانا أو سيادة» من خلال الإمكانيات التي توفرها لهم 
.(Platon : Garigias. 4912‏ 


طبيعتهم الخاصة» من هذا الاعتدال الحكيم. -492b)‏ 


1. اقرؤوا النص عدة مرات. 

2. ابحثوا عن معنى "بحسب الظطبيعة” » “الإياحية" وكل 
المصطلحات التي يبدو لكم معناها غامضا. 

3 من هو أفلاطون ؟ ومن هو كاليكليس ؟ سجلوا ما تعرفوتة 
عنهما. 

4. ما هو الموضوع المركزي لهذا النص ؟ 
نأ الطبيعة. 2 ت ب الأهواء. 

5. ما هو السؤال الأصلي للنض ؟ 

6 ما هو الجواب الذي يقترحه كاليكليس هنا ؟ 


NA 
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يتم جمع الاجوبة لتقويم التقدم الحاصل. 


بعض التلاميذ بنص ثالث سهل الفهم). 


في مرحلة ثالثة» ستسمح هذه الطريقة بالتطرق ك اناف جديدة. وبالفعل» 
من المناسبة "التعريف بالكاتي” ¢ وتحديد موضوع النص. .. إلخ » لاعداد الفروض 
الكتابية والشفوية المتعلقة بهذه النصوص في قسم البكالوريا من التعليم العام. 


نقترح إذن على العلاميل أن يحرروا بأنفسهم نصا حترم فيه جميع هذه 


المقتضيات» إنطلاقا من العمل الذي سبق إنجازه . وسيكون هذا النص مسودة لمقدمة 
العرض الخاص بالموضوع الثالث (سلسلة | ب ج د ه). 

لتأخذ هذا النص على سبيل المثال : أفلاطون فيلسوف إغريقي عاش في القرن 
الخامس قبل الميلاد. وقد كان تلميذا لسقراطققام: يبقل فكره, وبالفعل؛ قسقراط ل 
يترك أية وثيقة مكتوبة» بل إن أفلاطون هو الذي تكفل بإيراد مقاصده ضمن العديد 
من أعماله كفيدون وجورجياس» عارضا إياها في شكل محاورات بين سقراط 
وخصم ذي وجهة نظر معارضة يحاوره. هذا النص الذي هو نسخة من محاورة 
جورجياس» يعر ض وجهة نظر كاليكليس» وهو احد السفسطائين» بصدد الاهواء. 
والستؤال ا و قو رف كل .م1 ا کان يخي أن وی ولا حيث 
ياشباع . أقل رقيات وثرواتنا. إنه يريد أن برهن لسقراط " أن كبح 0 
والنزوات؛ عمل مخالف للظبيعة الإنسانية. 

يتبادل التلاميذ فيما بعد» انتاجاتهم من أجل تقويم متبادل لبنية عملهم (انظر : 
الفصل الخاص بالتقويم الشكلي). 

تشكا هذه العدة “كلا” يسمح برافقة التلميذ. إنها تقوده وتقوي تعلماته. 
وتكمن أهميتها بالخصوص في الانتقال الذي تيخوله .مين رمقارية النص الاي ؛ إلى 

مقاربة التقوبم النصي المبني من قبل التلميذ نفسه ؛ ومن المؤكد أنه لم يتم أخذ جميع 
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112 111 


ري تقوم ادهل والمقذمتع :هنال بين الاستهار,:مثال ٠‏ شع ااروحة الكاتب موضع 

إشكال” يصدر عن عدة أخرى جد خاصة. لكن هذه الطريقة في مجملها تنمي ذلك 

النظر النقدي الضروري لكل تقوم ذاتي. 

و المثال الثاني : تعلم قراءة نص فلسفي ما (مقدار 3 س و30 د تقريبا. ينجز في 
بداية السنة) 

1 المتوالية الأولى (40 دقيقة ؛ أعمال موجهة في منتصف - القسم) ؛ 
الهدف المتوخى من التلاميذ هو التالي : تعلم قراءة نص حجاحي . 

1) إنهم مدعوون إلى تمييز نص حجاجي عن بقية أنواع النصوص الاخرى : 
السردية» الوصفية» البرهانية» (مثال : الاستدلال الرياضي). يشير المدرس إلى أن 
النصوص الفلسفية هي بصفة عامة نصوص حجاجية. 

“ليس الطقس جميلا اليوم : هناك رياح ضعيفة» ودرجة الحرارة قل من 300. 
وفوق هذاء لدي فرض فلسفي ينبغي أن أنجزه ؛ لن آتي إذن إلى المسبح”. الاشتغال 
على هذا النص (أسئلة المدرس وأجوبة التلاميذ) يسمح باستنتاج : 

- أن نصا يتكون من إثباتات (في النص أعلاه» خمسة منها). 

ِ_- إن هله الإثباتات متمفصلة فيما بينها بروابط منطقية 0 e‏ فقرة» "فوق 
هذا إذن) 

-إنها مندمجة في كل (النص)» حيث تقوم بوظائف متباينة : جوهريا أطروحة؛ 
مبررة بحجتين» نما يجعل عدد الإثباتات خمسة. 

- أن الحجاج يستند إلى مسلمات» وبأن النص يكون قابلا للنقاش على هذا 

الستوى بالضبط. هناء ثلاث مسلمات : قليل من البرد وحرارة أقل من ر ين 
على طقس رديء ؛ رداءة الطقس تجعل الذهاب إلى المسبح مستحيلا. إنجاز فرت 
الفلسفة اولى من الذهاب إلى المسبح. 

عنذئذ» يستخرج المدرس العملية التعليمية الموالية : أن تفهم 
معناه أن تكون قادرا على الإجابة عن ثلاثة أسثلة : 
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1) ما هو السؤال الذي يعالجه هذا النص ؟ 
2 ما هو الجواب الذي يقدمه للسؤال ؟ 


2 - المتوالية الثانية (ساعتان تقريام : 


(هذا : هل تريد انجيئ معنا إلى المسبح ؟ 


بين المتواليتين» 7 قك عت دع ال 5 7 : 
GE‏ _ عوة التلاميذ إلى استخمار ما تعلموها في اخوالية 
]1 يد زعوتا من كل جانب في حق القبول بنفس لاشعورية والاشتغال علميا على 
هذه الفرضية. يمكننا أن نميب عن هذاء بالقول إن فرضية اللاشعور ضرورية 
5 م واننا نتوفر على أدلة متعددة تثبت وجوده. إن هذه الفرضية 
ضرورية لان معطيات الشعور يتخللها الفراغ للغاية» سواء عند الإنسان 
السوي أو عند المريض. كما أن بعض الأفعال النفسية التي تحدث باستمرار» 
10 تفترض لتفسيرها وجود افعال أخرى, لا تستمد مصداقيتها من الشعور. 
هذه الافعال لا تنحصر فقط عند الإنسان السوي» في الفلتات والأحلام» 
وعند المريض» في كل ما ندعوه بالأعراض النفسية والظواهر القهرية. إن 
5 تجربتنا اليومية الأكثر حميمية تضعنا أمام أفكار تراوضنا دون أن نعرف 
مصدرهاء وأمام نتائج فكرية يظل تبلورها مجهولا بالنسبة لنا. وكل هذه 
0 الافعال الواعية تبقى متفككة وغير مفهومة إذا ما نحن أصررنا على الادعاء 
بأن كل ما يحذث فينا بوصفه أفعالا نفسية» ينبغي إدراكه من خلال الوعي. 
إلا أنها تنتظم في كل يمكن إظهار تماسكه؛ إذا ما نحن استكماناها بالأفعال 
اللاشعورية المستنتجة. والخال أننا نجد في هذا المعنى وفي هذا التماسك 
5 الذي حصالنا عليه» سببا مبررا بما فيه الكفاية للذهاب ابعد من التجربة 
المباشرة. وإذا ما تأكد بالإضافة إلى هذاء أن يإمكاننا.أن نؤسس على فرضية 
اللاشعورء #ارسة مكللة بالنجاح؛ نستطيع بواسطتها التاثير على مجريات 
0 الشعور طبقا لهدف معين» فإننا نكون بذلك قد أحرزنا بحق على دليل قاطع 
بوجود هذا الذي افترضناه. ينبغي إذن التسليم بان الإقرار بوجوب کون كل 
ما يحدث في المجال النفسي شيء معروف من قبل الشعور» ادعاء بال 
.4 التعبير غن الأطروحة من جديد بشكل 


5. 116110 : Mytapsychologie. Gallimard. Idées. P. 66-67 
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يدد ايار النص بخصائصه الشكلية الي تسهل حه ية اتعلم المستهدقة مر 
عي وكرت عطرق برع سن المقري الذي تعاس كن ستيه که وو کا لی 
واللاشعور. 1 

تلقى التلاميذ إشارة البحث عن الروابط المنطقية وتأطيرهاء واستخراج 
ااتمنصلات الأساسية للنص» وتسطير المفاهيم وجري والإشكالية ثم إعادة تشكيل 
بنية النص انطلاقا من ذلك (أطروحة» حجج مركزية)» وأخيرا استخراج الإشكال 
الذي يعاجه. 

أبان تصحيح التمرين على أن : 

- التلاميذ بميلون إلى اعتبار الجمل (الأدوات) الربطية والجرية والظرفية روابط 
(علامات) منطقية واستخراجها بوصفها كذلك. إنهم يكتشفون من خلال مواجهة 
كل ينازعوننا... ”» “نسطيع أن نجيب...”» "إنها ضرورية لأن...» “يتأكد بالإضافة 
إلى ذلك...” ؛ يمكنها أن تعبر عن تمفصلات. 

٠‏ - بأنهم يجدؤن صعوبة في التمييز بين التمفصلات المركزية والتمفصلات 
الثانوية ( سواء عند... او" في السطر الخامس والسادس ؛ كلا... فقط...” النظر 
السابع» إلا أنها...” السطر الثاني عشر). إنهم يتعلمون من خلال هذه الصعوبة بأن 
الإشتغال بتحليل نص ماء لا ينفصل عن الفهم الشامل له. هذه النقطة الأخيرة سيعاد 
تناولها في المتوالية الثالثة» مع ترسيخ فكرة “فرضية القراءة” القائدة للعمل : معنى 
النص يتعين انتاجه ! 

تفضي هذه المرحلة الأولى إلى بناء جدول من ثلاثة أعمدة» تجدونه معروضا في 
نهاية الفصل. 
7 - العمود الأول المعنون ب : ”ما يقوله النص”» يسمح؛ والمدرس ينشط العمل 
/ ارود و على نحو وجيز» التوضيحات الضرورية لجعل النص مفهوما 
“دح سبق أن تحددت في نهاية عملية تفكير جماعية» بوصفها تعني : صار 
ي (101) وحجج الأطروحة التي يدافع عنها. نحدد العبارة “اللاشعور النفسي ٠‏ 
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نسلط الضوء على مفهوم الفرضية التي تطالعنا قبل كل شيء بوصفها افتراضا وتخمينا 
کا الشيء الذي يعارضه الإثبات الفرويدي مستندا إن “عدة أدلة” (5.1) . 
وأخيرا» يخول لنا تحديد منزلة الفرضية في المنهج العلمي (التجريبي) والتفكير في 
وسائل اختبارهاء الحصول على مفتاح” بناء النص (ويهيئ للمتوالية التالية التي تسمح 
بتنصيب فكرة الإعراب عن “فرضية” للقراءة). 

يمكن إجراء التفسير الموالي للنص بسرعة انطلاقا من العمل الذي سبق إنجازة عن 
التحليل النفسي (التوضيح من خلال امثلة. إشارات فرويد إلي الفلتات والزلات 
والاحلام والاعراض النفسية... إلخ). يشكل كل مثال مناسبة للتحقق من الفرضية» 
وتوضيح سيرورة اختبارها والوقوف على مفهوم المعنى وإلتماسه ومساءلته. 

- العمود الثالث الذي يحمل عنوان “اسعلتنا”» يتم ملؤه بالموازات مع العمود 
الثاني» وتعرض فيه الإستفهامات النقدية التي صاغها التلاميذ. 

يشير المدرس في نهاية المتوالية» إلى أن المنهج الذي تم توظيفه» يمكن استعماله 
من أجل الإعداد لدراسة النصوص المقترحة في البكالوريا دراسة منسقة : نتائج 
العمودين الاولين» من شأنها أن تشكل أساس الجزء الأول من الفرض (التحليل؛ 
والتعليق)» في حين تشكل نتائج العمود الثالث أساس الجزء الثاني منه (المناقشة 

3 - المتوالية الثالثة : (40 دقيقة للجزء المنهجي الخالص) : 
۰ في طور الإعداد للمتوالية الثالثة» تتم دعوة التلاميذ إلى دراسة نص جديد 
لفرويد (أسفله)» والإجابة عن أسئلة الاختيار من متعدد تسمح باستخراج المشكل 
الذي يعالجه النص» وكذا أطروحته وحجته الم ركزيتين. 

مع توالي القرون» ألحق العلم بالأنانية الساذجة للإنسانية» تفنيدين خطيرين. 
المرة الأولى» عندما اثبت أن الأرض ليست مركزا للكون» وأنها لا تشكل سوى نزرا 
لا معنى له في النظام الفلكي الذي نستطيع بالكاد تمثل عظمته. هذا البرهان الأول هو 
ما يقترن عندنا باسم كوبيرنيك. 

التفنيد الثاني» -حتق بالإنسانية من جراء البحث البيولوجي» الذي أحال إلى عدم 
مزاعم الإنسان امتلاك مكانة متميزة في نظام الخليقة» مقيما الدليل على سلالته التي 
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ترجع إلى اطميوانء ومبرزا طبيعته المبوانية الغير 8 تجار رسخي کروی 
سال ایت ناک رار أعثى المعاصرين. 
التفنيد الثالث : سيلحق في أيامنا هذه ؛ بجنون العظمة ال نسيانية من طرف 
أبحاث علم النفس» الذي يحمل على عاتقه مهمة إظهار أن الأنا ليس أبد e‏ في 
عقر داره» بل هو من الضالة» بحيث لا يملك سوى معلومات قليلة ومتشظية عا 
وه hE‏ 
اللياقة الأكاذيية» واندلاع کا تحاول لج E‏ المنطة ااا 
Freud. Introduction ã la psychanalyse. Payot, Paris. 1916‏ ,6 
تكمن الصعوبة في كون كل الإثباتات المقترحة» توجد داخحل النص ؟ بحىيث 
يعثر السواد الأعظم من التلاميل على 5 الصحيحة» » بمجرد مواجهة ا 
نسيل ؛ (مخرج ذو حدين لمدة 10 دقائق) ذلك أن العمل الجماعي لا يحصل بالفعل» 
عيب من الأجوبة المغلوطة + تتم دعوة التلاميذ إلى التحقق مما إذا كان الجواب 
م: يتطابق حقا مع ما قدموه بوصفه السؤال» ونما إذا كان ما قدموه كحجة» 
ينسجم بالفعل مع ما اعتبروه الجواب. 
ضعوا بالنسبة لكل سؤال مرقم» علامة على الجواب الذي يبدو لكم صحيحا : 
1 الإشكال الذي يعا جه هذا النص هو التالي : 
لماذا يكون الإنسان أنانيا ؟ 
ف كيف هس التارصة ایی ررر دافا ا 
هاي تفنيدات الحقهاا 
أ م يسم لعلم بعظمة الإنسان وكبريائه ؟ 
حده 
ر ) سم 
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3) في الحجاج» يظهر النص من خلال التقارب الذي يجريه بين اكتشافات 

كوبرنيك» داروين والتحليل النفسي» حيث أن.: 

ج الاكتشافات العلمية غالبا ما تناقض رغبة الإنسان في العظمة» الشيء الذي 

يفسر سوء الاستقبال الذي تلاقى به. ش 

ت العلماء ينسون في معظم الأحيان اللياقة الأكاديمية» ويفتقرون إلى المنطق النزيه. 

ه التقدم العلمي ينمي النزعة الانانية الساذجة وإحساس الإنسانية بتفوقها. 
4( شرح الكلمات والعبارات : 

"الأنا ليس سيدا قط في عقربيته "» تعني : 

ج الإنسان ليس حرا لأنه خاضع باستمرار لسلطة تراتبية عليا. 

ت إنه لا يراقب إلا جزءاً ضئيلا من حياته النفسية. 
ت ليس له مكانة متميزة في نظام الخليقة؛ بل هو مجرد نتا- لتطور أنواع الحيوان. 
نستخلص من التمرين قاعدة عامة : 
لفهم نص ماء ينبغي الإعراب بصدد موضوعه» عن فرضية للقراءة. هذه 
الفرضية تصب في اتجاه السؤال الذي يعالجه, الجواب الذي يقدمه» والحجة أو 
الحجج التي يستند إليها ذلك الجواب ؛ وهذه الفرضية ينبغي» اختبارها 
ومراجعتها. المراجعة ستكون مزدوجة : 

1) إنها سنتصب على التماسك الداخلي للفرضية» تماسك السؤال مع 

الجواب المفترض» وتماسك الحجج مع الاطروحة المفترضة. 

© ستنصب على ملاءمة الفرضية للنص ؛ هل تسمح هذه الفرضية بإدراك 
كلية إثباتات هذا النص» بحيث تبدو كما لو أنها ضرورية لنظامه العام. 


4 ملحق المتواليات الغلاث : 

1) يفسح هذا النموذج بمتوالياته الثلاث» الجال لتقويم نهائي من خلال فرض 
يقوم فيه التلاميذ بدراسة مقارنة بين نصين متناقضين حول حسن استعمال الاهواء 
calliclès, Alain-Propos)‏ عل .(Platon - Gargias. 4912-4926 : Discours‏ تتم دعوة 
التلاميذ إلى استخراج السؤال . (المطابق) الذي عالجه النصان» وأطروحتيهما. 
المتناقضتين؛ وإلى تحليل حجاجهما واستخلاص مسلماتهما ومواجهتها فيما بينها. 
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أله 


لی تشييد فرضية انطلاقا من ذلك» حول محور الهوى/الحرية. ينفتح هل| الاقتضاء 
م سيون على التلاميذ أن يتعلموا من خلال تعميق نوعي جديد لقراءء 
النصوص الفلسفية» بأن وظيفة نص فلسفي ماء ليست بالضرورة هي إقامة الحجة 
صحة أطروحة (أو دحض أخرى» الشيء الذي هو مجرد تنويع للنص الحجاجي) ؛ بل 
قد يهدف أيضا إلى تحليل وصياغة الإشكال (أشكلة) أو توضيح مفهوم (مفهمة). 

يتعين عليهم من جهة أخرى» أن يتعلموا استخراج بنية النص انطلاقا من 
التحليل» وإبراز شبكة العلاقات التي تنسجها تصوراته (تضارب التصورات» تبعاتها 
ومقتضياتها). 


. ينازعوننا في | - ”هه“ : الحس المشترك» وأيضا فلسفات الوعي 
والذات (هذه[ه) التي ترى بان كل ما هو نفسي» 
هو بالتحديد وعي. أما إذا كان هناك من لاشعور 
فهو لا يكون إلا فزيولوجيا. 
| - “نفس لا واعية”". 
النفس : هي كل ما له صلة بمجال الروح» وبالتالي 
بالفكر إحساسا وتصورا. فالإقرار إذن بوجود نفس 
لا واعية» معناه الإقرار بوجود تأثرات (رغبات» 
وإحساسات وعواطف) وبوجود تمثلات (أفكار 
وصور) لا واعية. 


- سجلوا نزوع فرويد إلى أن يجعل من التحليل 
النفسي علما. 


الأخير 


2< يمكننا أن نرد | فرضية” : لا تعني هنا افتراضا متشككا (هناك 


ا إن | أدلة). بل إن الفرضية في امجال العلمي» هي بمتابة 
5 جور 


خطاطة للتفسير يبنيها العالم ولا تكون معطاة في 
التجربة. لتفسر مجموعة من الظواهر الملاحظة. 
وتكون مشروعة إذا مكنت من فهم جل هذه | 
الظواهر بكيفية متماسكة» وضرورية إذا ما كانت 
هي الطريقة المنطقية الوحيدة لتحقيق ذلك. إنها 
إذن یرھت أي مقيولة ب سیا صحريدة: 


ضرورية 

ومشروعة وأننا 
نتوفر على اند 
أدلة. 
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= ل اي 
اللاشعور هي 
التفسير المنطقي 
للظواهر التي 
ذكرها فرويد ؟ 

- إذا كانت بعض 
أفكارنا ذات أصل 


- استدعاء بعض الأمثلة وتحليلها : 
ب أحلام» فلتات» أعراض عصابية» 

- وكذلك بعض الأفكار والاسقاطات 
إنها الطريقة الوحيدة لتفسير الأفعال 
النفسية تفسيرا متماسكا وافتراض 
ان لها معنى (= هدفا) لا تدركه 
الذات نفسهاء وعليه فإن فرضية 


3. إنها ضروري» لأنها 
الطريقة المنطقية الوحيدة 
(معنى» تماسك) لتفسير 
بعض الظواهر النفسية 
الملا حظة (الواعية). ليس 
فقط الظواهر "الغربية”, 


2 


اللاشعور ضرورية. 
سواءعتد أوعته الإنسان | ویاو ہنی سے غايةا چ قصد 
الإنسان السوي > فكر 


المريض (الفلتات والأحلام 
(الأعراض والظواهر القهرية) 


4. يتأكد بالإضافة إلى هذاء 
أن هذه الفرضية تؤسس 


قنش إذن الإقرار بأنه ليس 
:| من الممكن أن يكون كل ما 
- هو نفسي» مصدره الوعي. 


F. Cossutto : Eléments pour la lécture des textes philosophiques, Bordas. 
Paris. 89. 


A. Souriau, “Trente usages de textes philosophiques” Revue de l'en- 
seignement philosophiques. Octobre - novembre 1971. 


B. Fischer. “La lécture en classe de philosophie” Revue... Septembe. Octo- 
bre 1990 


103 


Scanned with CamScanner 


الفصل السادس 
من التقييم الإجمالي إلى التقييم التكويني 


التقويم أو التقييم" أداة اراقبة الجواب المؤسساتي الذي اید الترية. إن شرو 
اجتماعية في نظر الاسر التي ترى في النقطة بكيفية سحرية دليلا على ما ول إليه الطفل 
في مجال الانضباط والنظام» كما ان له بن وع خحاص» دورا بيداغوجيا هو الذي يهمنا هنا. 

هذا الأخير يمكن تأويله بمعنين : بكيفية اجمالية محضة ؛ حيث تكون النقطة 
جزاء حصيلة» منتوج نهائي» اختبار» وتعبير عن مستوى معين بالنظر إلى معيار ما. ار 
بكيفية جد تكوينية بحيث يكون التقوبم دعما لتعلم التلميذ من خلال تملك معايير 
النجاح ونهج التأهيل» هذا بالإضافة إلى أنه يضبط الممارسة الديداكتيكية للمدرس. 
1- تدسيق التقييم الإجمالي : 

نعرف التقييم بصفة شاملة» باعتباره “جردا للمعلومات الضرورية للقيام بتحليل 
الفارق بين النتائج المنتظرة والحصلة. والتي تفضي إلى حكم قيمة» ويمكنها أن تؤسس 
لقرارات توجه الفعل . 

1- اعتباطية التقييم الإجمالي : 


يتضح من الدراسات الدوسيمولوجية المقارنة بين التتخصصاتء بأن الاعتباطية 
تطغى في مجال الفلسفة : النقطة “التي تبدو غير قابلة للنقاش” بالنسبة للورقة المزدوجة 
() على المستوى الاصلاحي؛ عادة ما يتم في اللغة العربية نوعا من التذبذب بين لفظي تقييم وتقريم؛ 
0 على bi‏ اللاثيني 1102 ؟؛ ولقد سبق لنا في کراسات. اد ميزنا بين هذين الاستعمالين؛ 
مبرزين ان لفظ تقييم يفيد الحكم والقياس معا ؛ في حين أن لفظ تقويم» يفيد بالإضافة إلى ذلك عملية 
لتصحيح للأخطاء والهفوات التي وقع فيها الفرد الذي حضع لعملية التقييم (المراجعات). 
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الواحدة» تقتضي معدل 762 مصححا حسب بانيول 1ونهة8 (468 في الفرنسية» 78 
في الرياضيات). 

تحليل جسامة هذه الفروق» يسمح باستخلاص ما يلي : 

- التأويل المتباعد في كيفية معالجة نفس النمط من الاختبار (مثال الموضوع 
الثالث : شرح النص دون نقدء التفسير النقدي على امتداد النص» التفسير ثم المناقشة» 
بحث بالإحالة إلى النص...) : 

- تعدد معايير التصحيح (إلى حدود تسعة عشرء تبعا لمنطقة باريس» وسبعين 
بالنسبة لإعدادية وظفت لهذا الغرض شبكة إعلامية). 

- التوازن الختلف لهذه المعايير حسب المواضيع والنسخ» والمصححين ؛ 

- الترجَمة المتضاربة للمعابير التوافقية إلى نقط رقمية. 

- تعدد التأويلات المشروعة لنفس الموضوع» والقابلة للتعريف بعديا فقطء هما 
يحول دون إيجاد نموذج وحيد وقبلي لتصحيح/نموذجي ؛ تصطدم محاولات التنسيق 
كذلك ببعض التناقضات. 

- بين ضبط معايير التصحيح و“حرية” مختلف التأويلات المتعلقة بموضوع ما 

أو النمط الثالث من الاختبار : 

- بين معابير جد دقيقة لتقليص الاعتباطية» لكنها متعددة للغاية» تحول دون 
التنقيط التحليلي» الشيء الذي يترتب عنه اللجوء إلى تنقيط أكثر شمولية... وذاتي ؛ 

- بين مقتضى مسطرة أكثر صرامة "حماية” التلميذ, وتأكيد السلطة المطلقة 

1 

ومع ذلك» تظل ذاتية التنقيط مسلمة راسخة في أذهان العديد من 
الفلسفة» رغم العك كير اليف مدا الواقع الدوسيمولوجي. ...كما لو أن سحر الرقم 
علامة على صرامة التقييم البشري... 

2- بحث حول تنقيط امتحان الفلسفة في البكالوريا : 

في مواجهة هذه الوضعية؛ حدد فريق من أساتذة الفلسفة كهدف له» وذلك في إطار 4۴٠‏ 
1 بتولوز» الحث من خلال نشر مقالات وإجراء بحوث وتداریب» على خلق نقاش بین مدرسى 
الفلسفة حول تقييم امتحان البكالوريا وتنقيطه بهدف الوصول إلى مواقف معقانة واجماعية. 
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1 الوقائع العينية : 


حاول هذا الفريق بادئ ذي بدء معاينة الواقع. وقد تمكن بفضل دراسة احصائية 
نتائج الامتحان في مادة الفلسفة بكالو ريا 1987 بأكاديمية تولوز من جهة» وبفضل 
تجربة إعادة قراءة نسخ الاختبار أثناء تدريب بيداغوجي من جهة ثانية ؛ من استخلاص 
ثلاث ملاحظات : 

أ وجود فوارق مهمة في معدل النقط بين المصححين لنفس الفروض. هذه 
الفوارق لا يمكن تفسيرها فقط بتباين قيمة الأجوبة. ذلك أن توزيع المرشحين على 
مختلف لجن التحكيم» كان توزيعا اعتباطيا بالأسامن. الشيء الذي تتوجب معه نظريا 
اختفاء أوضح الفوارق. هذا الفارق كان ضكيلا بالنسبة للفغة 1 : ۸ (2,42 نقطة بالنسبة 
لسبعة محكمين ؛ لكنه وصل إلى 5,9 نقطة بالنسبة للفئة 8 (21 مصححا)» حيث 
نلاحظ بوضوح توالي المعدلات من 5,7 إلى 11,6 الشيئ الذي تنتفي معه فرضية كون 
هذا الفرق قد يرجع إلى “انحراف” بعض المصححين. 

يبقى أن الأمر يتعلق بفوارق احصائية ليس إلا. ذلك أن اللجوء إلى التصحيح 
المتعدد لنفس الفروض (عشرة مصححين)» أبان عن فروق أكثر أهمية من قبل : من 6 
إلى 14 نقطة بالنسبة لنسخة من الفئة 4 (معامل : 5 = 40 نقطة !)» ومن 1 إلى 8 
بالنسبة لاخرق» ومن 7 إلى 13 بالنسبة لثالثة وهكذا... 

ب) معدل النقط متدني بشكل غير طبيعي : فهو يتموقع بين 7,51 بالنسبة لفئة 8» 
و8,63 بالنسبة لفئة ۸2. أقل من ثلث الاوراق المصححة بلغ معدل (من : 28,4% بالنسبة 
للفئة 8 إلى : 36,7% بالنسبة للفئة 2. في حين تتراوح النسبة المئوية للأوراق التي 
تساوي نقطتها أو تزيد عن 8» ما بين 51,5% بالنسبة ل : ۸1 و6290 بالنسبة ل : ۸2. 

مع افتراض أن النجاح في البكالوريا يتوقف على الاختبار الفلسفي وحده؛ وأن 
سبعة مرشحين من بين العشرة الناجحين في الامتحان الكتابي سيجتازون الاختبار 
الشفوي؛ فإن النسبة المثوية من المقبولين ستتراوح ما بين 447% بالنسبة ل : ۸1ء 
و9054.4 بالنسبة ل : ۸2 وتتموقع على العموم في مادون 50%. 

9 چ استسبال سلم التنقيط : لا يمكن التصديق بتطبيقه في حالة وجود بعض 
لنقط من قبيل 17» 18 أو 19. وبالفعل» فإن النقط التي تفوق 15» لا تمثل سوى 1% من 
ارج ون 8 وة رة أقل من التقط اممراوحة"ما نين و .وق عا اغات" 
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هكذاء تجد الإشاعة التي تروج عن اعتباطية التصحيح المميز لاختبار الفلسفة» 
وكذا الرأي القائل؛ بأن “الفلسفة في البكالوريا لا يعول عليها”؛ واللذان يحبطان كثيرا 
تلامذتنا ويهددان جودة تعليمنا» سندهما بشكل واسع 

2 . تحليل أسباب الاختلالات الملاحظة : 

يبدو فعلاء أن التغاير في التنقيط والصرامة الملحوظة» مردهما إلى غياب دقة 
أهداف تدريس الفلسفة بالأقسام النهائية ثانوي (تدريس نحن جد فخورين به... 
وإن كنا لا نعرف أهدافه إلا بشكل غامض)» وإلى عدم أخذ تنوع شروط التدريس 
وجوانب تكوين التلاميذ بعين الاعتبار بما فيه الكفاية» سواء في مجال التنقيط أو 
من سیک التدبريس في نفس الوقبت» یت لهم الوكونة إلى #وذج میدن ور 
راهن : نموذج التلميذ المكون تكوينا افیا #تلسيك اد جا حر الدراسات اة 
العليا. 

هناك عامل آخر أيضاء يتمثل حسب حالات عديدة» في عدم تطابق بعض 
الموضوعات وأشكالها مع القدرات الحقيقية لتلامذة الأقسام النهائية : حيث يكون 
على المصحح عنذئذ» إما أن يتموقع في مستوى مطلب ليس في متناول السواد 
الأعظم» أو أن يأخذ بعين الاعتبار صعوبة الموضوع ولو من الناحية الشكلية» فيسعى 
إلى البحث» مخمنا من وراء عروض تقريبية بالضرورة» عن جودة ومزايا لا يسمح 
الموضوع نفسه قط بإظهارها : تمرين مرهق ذو نتائج اعتباطية ! 

إذا كانت هذه الفرضيات صحيحة» فإنه من اللازم وضع أهداقف تدريسن 
الفلسفة بالأقسام النهائية» موضع علاقة وتماسك على وجه ار وأن يتم توضيحها 
وضبط أشكال الاختبارات والتمارين التي تسمح بتقييم هذه الأهداف (وجعلها ممكنة 
التحقيق)» وكذلك معايير تنقيط هذه الاختبارات والتمرينات. 


3 سبل التقويم : 
لقد وجهت مجموعة [81815:583 للبحث والتكوين بتولوز» بحوثها في هذا 
الاتجاه بالضبط. وأعدت لهذا الغرض عدة من ثلاث مراحل : 
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ر هذا البحث الذي أنجر بمقربة 135 استاذا للفلسفة بالمؤسسات العمومية 

ES‏ من تدقيق وتقويم فرضيات عمل المجموعة. 

- تمكين كل واحد من توضيح معاييره الخاصة به في التقييم» ووضعها موضع 
اختبار نقدي. 

- استخلاص عناصر توافقية بهدف بلورة شبكة لتصحيح اختبارات البكالوريا؛ 
أو على الأقل» عناصر مناظرة ترسّل إلى الجميع. 

استمارة تسائل مجموع الأساتذة المعنيين حول ممارستهم للتصحيح» طالبة 

5 مقتضياتهم أومطالبهم “"المثالية”» التي يواجهون بها أوراق الاختبار أثناء 

- ما يبدو لهم مطلوبا حسب مستويات مختلفة من التنقيط (6» 10» 12» 15) . 

- الكيفية التي يصوغون بها المقتضيات تبعا للفئات ومراحل السنة الدراسية. 

ولقد تم التوصل بأربعين جواباء الشيء لا يمكن بطبيعة الحال» من إجراء معالجة 
احصائية علمية للنتائج. ومع ذلك تمة خلاصات أساسية يمكن استنتاجها : 

يحصل اتفاق» عندما يتعلق الأمر بتحديد مطالب المصحح المثالية بالنسبة 
للبحث. نسبة شبه مجهولة تحبذ أن تعثر على ”صياغة لمشكل ما انطلاقا من السؤال 
المطروح (96%) ؛ منهجية متماسكة كليا” (100%)» مرتكزة على “عملية تحليلية 
للمفاهيم المناسبة للموضوع» وتغمل على تقدم التفكير”-(10090). تظهن بعد هذا 
فصيلتان من المصححين : أولئك الذين ينتظرون علاوة على هذاء أن يجدوا ”احالات 
اديا مناسبة للسؤال المطروح وعلى علاقة بالموضوع” (70%)» وأولئك الذين 
ينتظرون قبل هذا وذاك» إيجاد محاولة تنظيرية لتجربة ماء أو لممارسة ما¿ بعيدة كل 
البعد عما هو ثانوي” (3096). 
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أما بالقسبة لدراسة النص المنسقةع »> فتتمتم بنفس الاجماع» إذ' يرج من 
ال مرشح أن يعرف بط السنؤال الذي يعالجه الب والجواب المقدم له" > و "استخراج 
بنية الحجاج”. وأيضا “ضبط وتحديد المفاهيم الأساسية”. 

هذا الإجماع؛ يتبخر عندما يتعلق الأمر بتحديد ما يطلب في مستوى معين من 
التنقيط. وتكون هذه الخلافات اشد وضوحا في التنقيط عندما يتعلق الأمر 1 
السلم. ويقل عندما يتعلق الأمر بوضع 2 فما فوق. ٠.‏ ومع ذلك» يامكاننا - ش 
إحدى النتائج 2 الكميتة لهذا البحث - استخلاص بعض نقط الالقتاء والاتفاق. 


تمة؛ أولا وقبل كل شيء» اتفاق يرتسم حول مأ يز المطلب الفاسفي الذي نريد 
أن نقيم تمثيله من طرف المرشحين. فأن نفكر فلسفياء معناه بصفة شاملة» أن نكون 
قادرين على إنجاز ثلاث عمليات متناسقة : المفهمة, الأشكلةء الحجاج» ويبقى عليناء 
من أجل تعليمها للتلاميل تحديد مختلق مسعويات تحقيق هذه العمليات الأساسية 
الغلاث. 

يمكنناء في ما يتعلق بالنقطة الرقمية» أن نفرض وجود عمل فلسفي شدري» 
للحصول على 6 فما فوق» ( ”عمل حول مفاهيم الذات” “بعض المقاطع المصاغة 
جا : مثلا) ؛ مع شرورة أ يكرد ا موضضنوع أو النص قن أك بوق الاغتبار '؛ 
وللحصول على المعدل» لابد أن يكون هناك زيادة على العمل الشدريء إدراك 
شمولي للإشكال الفلسفي الذي يعالجه الموضوعء وأن تكون الفكرة الموجهة أو الخيط 
الناظم للتحليل حاضرا ؛ وللحصول على 12 فما فوق ؛ لابد من التماسك الشامل 
والكلي للحجاج و» أو للتحليل ؛ إلخ. 

المرحلة الثانية : إنتاج شبكة لتقييم اختبارات الفلسفة في البكالوريا. 

هذه الشكبة المتبلورة انطلاقا من نقط الالتقاء التي اسفر عنها البحث ؛ والمرفقة 
أسفله بجدول تلخيص مفهرس» قد تم بتها بالقرب من مجموع المصححين لهذا 
الاختبار في دورة 1990 بأكاديمية تولوز. 

لقد سمحت دراسة إحصائية جديدة» نمت انطلاقا من لوائح التنقيط التي بعث 
بها مصححون وظفوا الشبكة الجديدة (70 حكما)» من ملاحظة التقليص الحاصل في 
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طظؤة27ة0مم 00 2ر2 ري ري لضا و 


فارق النقط والارتفاع الطفيف لعدل التنقيط ؛ وذلك مقارنتها بدراسة إحصائية 
أجريت خول اعتتبار 1987. 

لقد انتقل الفرق في الفئة ۸ من : 2,42 نقطة (7 حكام) إلى 1,5 نقطة (9 
حكام)» والمعدل من : 8,09 إلى : 8,63 ؛ وفي الفئة : 82» انتقل الفرق من 3 نقط (12 
حكما) إلى 1,34 نقطة (7 حكام) والمعدل من : 8,63 إلى : 8,53 ؛ وفي الفغة 8. انتقل 
الفرق من 5,9 نقط (21 حكما) إلى : 1,86 نقطة (10 حكام)» والمعدل من 7,51 إلى 
3. وفي الفئة : 7 انتقل الفرق من 3,44 نقطة (26 حكما) إلى 2,47 نقطة (12 
حكما) بينما انتقل المعدل من 8,01 نقطة إلى 8,46. 
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عناصر التقييم : تحقيق الأهداف 
غياب السؤال الفلسفي والحجاج (نسخ تعتمد على السرد والوصف 
والاستظهار). 
خروج عن الموضوع ناج عن غياب قراءة مضبوطة لعبارة الموضوع. 
تسخ مجتهدة" في حوالي 6. 
أخذ الموضوع بعين الاعتبار (ولو بشكل سطحي وسوء فهم). 


و 

عناصر التحليل الفلسفي (العمل على توضيح مفاهيم الموضوع ؛ بعض 
المقاطع مصاغة جيذا). لكن الفرض يفتقد إلى الوحدة الشاملة. 

إنتاج مقاربة للإشكال انطلاقا من السؤال المطروح 

3 

تحليل أكثر أو أقل منهجية لهذا الإشكال بهدف حله. 


يي التفكير متماسكة على نحو شمولي انطلاقا من الإشكال المصاغ 
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قراءة “حرفية” صحيحة للنص. 
ر 


5 | ف - 0 ٠. ٠.‏ 5 -- 
بعض العناصر الداعمة للتحليل الفلسفي (ضبط الأفكار. وتحليل المغاهيي 
ضبط البمفصلات» مقاطع مبرهنة حيدا)»› وا 


ر 
العمل على لطبل المفاهيم ودورها ني النصض. 


]وضع النص ضمن منظور. 
ثقافة فلسفية متمكن منها. نص مموفع ضمن ”النقلبد والتراث الفلسفي . 
تمفصل الأشكال مع تعربة ولقافة التلميذ شرح الملماث» توظيف النص 


هذه النتائج ينبغي تلقيها بحذر وتأويلها باحتراز : فحجم العبنة ليس هو نفسه» 
خصوصا وأن الأساتذة المتطوعين هم وحدهم الذي استجابوا للتحري. لذا من 
الأهمية بمكان مقارنتها بالنتائج الكاملة للأكاديمية. إلا أن ملاحظات المصححين تظل 
مع ذلك ذالة : 

- إنهم اون بسن عامة» الشبكات الفاعلة ؛ لكن هذه الاخيرة تظل في 
حاجة إلى مراجعة على مستوى بعض النقط» خصوصا بالنسبة للفعتین التقنيتين ۴ و6 
اللتين ماتزال ملاءمة الشبكة لهما في طريقها إلى التبلور ؛ 
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- إنهم ما زالوا يشيرون إلى صعوبة الموضوعات وعدم ملاءمتهاء كعرائق 
وكأسباب مؤدية إلى ضعف المعدلات ؛ 

- إنهم يأسفون لكون لجن الوفاق لا تؤدي دائما عملها المتمثل في العمل على 
ملاءمة الخانة مع خصوصية الموضوعات. 

المرحلة الثالئة : تمكين المصححين من امتلاك معايير التنقيط. 

مما لاشك فيه أن اقتراح شبكة لعايير تقييم اختبارات البكالوريا بالنسبة 
للمصححين (وللتلاميذ بطبيعة الحال)» شيء مهم. إذ ينبغي لهؤلاء الفاحصين امتلاك 
هذه المعايير والوصول إلى اتفاق حول كيفية تأويلها. ويقتضي هذا طريقة شخصية من 
جانب كل واحد» من أجل عقلنة مارسته ومساءلة أنماط مرجعيته اللاواعية التي تشرط 
قراءته للشبكة» حتى لا يظل تمييز المعابير المقترحة في الإنتاجات الخاصة» اعتباطيا ؛ 
الشيء الذي قد يحول دون الوصول إلى التناسق اکرو من ی للفاهيم. 

ينبغي إذن لدشر الشبكة؛ أن يندرج ضمن عدة أكثرا اتساعاء وأن تحتل موقعها 
في إطار التكوين الأساسي والمستمر للأساتذة على نحو يمكن من التفكير في أهداف 
تدريس الفلسفة وفي العدد الديداكتيكية الكفيلة بتحقيقها. إن هذا مجال بحث 
محدود في الزمان وموجه حاليا نحو تحليل أنماط وأشكال الموضوعات التي تمكن في 
الإطار المؤسساتي الحالي» من التقييم الجيد للكيفية التي يبلغ التلاميذ من خلالها 
أهداف تدريس الفلسفة في النهائي : موضوعات للبحث مدعمة بالنصوص» تحرير 
موضوعات في شكل قضايا جد موسعة» توجه العمل على أشكلة الموضوعات ذات 
الطابع التقليدي؛ لكنها تستجيب إلى شروط مضبوطة» هي بمتابة أدوات ملائمة 
٤ 1 ee‏ 0 

وفي الختام» تنبغي الإشارة إلى أنه على البحث» أن يهتم أيضا بمشاكل منزلة 
الاختبار الشفوي في الفلسفة؛ وبأهدافه وتقييمه. 


2 - التقييم كضبط للتعلم : 
1 مفهوم التقييم التكويني : 
يهيمن التقييم في الفلسفة في شكل ضغط ثلاثي بالخصوص : 
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ب.دراية فلسقيةه. تھے الھک امیا 1 
زاية كتسابية». يبعي لتمكن منها خلال سنة واحدة (ضرورة التقي 
المدى القصير)» ایا 


- إكراهات شاهذية للبكالوريا (المصححون لا يعرفوة الفادريش بدون عجار آي 
تلق كما فى السنة الثانية نضا : | 
؛ كما ان نية أو الاولى ؛ المقتضيات التشريعية لبيانات النقط 

والكراسات» وطرائق التقويم النهائي» تقود إلى الحضيض كل أماط الفروض). 

- سيادة منطق التدريس وليس التعلم؛ النائج عن إعطاء الأولوية لخطاب المعلم. 

والحال أن هذا التقييم الإجمالي مدان بشدة على المستوى البيداغوجي» حفى 
وإن كان يجد شرعيته - بحق أو بغير حق - ضمن وظيفة اجتماعية (إطلاع المؤسسة 
والعائلة على النقط من أجل الانتقاء والتوجيه). كما يعاب عليه بالإضافة إلى 
خاصيته الاعتباطية التي سبق عرضهاء لكونه با مخصوص : 

- يأتي متأخراء مادام لا يتدخل إلا في نهاية الفرض أو التكوين» دون ”تغذية- 
راجعة” ضابطة على امتداد التعلم ؛ . 

- فجاوناقصاء مادام لا يهتم إلا بالمنتوج النهائي وليس بالمراحل والسيرورات - 
سيرورات الفكر بالخصوص - ولا بالكفايات المفترضة والتحويلات الممكنة ؛ 
- معيارياء مادام يقارن المتعلمين بعضهم ببعض» والأفراد بالنظر إلى معايير أو 
غماذج, دون ان يعمل على توضيح معايير التقييم في معظم الاحيان» ولا البحث بصفة 
عامة وفي جميع الحالات على إمكانية نجاح الجميع) أو مقارنة الفرد بذاته في تصوره» 
أو توقع علاجات ممكنة (الكلمة ليس لها هنا أية دلالة طبية !). 

* ما هو التقييم التكويني ؟ 

يريد التقييم التكويني أن يكون» عكس هذا “النموذج القهري”» ضابطا للتعلم» 
مخولا او للمتعلم» كما يقول هاملين neناe 1am‏ . تكوينا مفيدا لتقدمه 
ولتعثراته» بمكنا إياه من وسائل معابتها” (قلما يتم إذن» في معظم الحالات وعلى 
امتداد السئة» توظيف شبكة التقييم الإجمالي المقترحة أعلاه). صحيح أن هذا التصور 
قد اقترن تاريخيا ببيداغوجيا الأهداف ؛ إلا أنه ينطوي على بعض مظاهر الجدة بالنسبة 
لناء فنحن لا نقيّم إلا أهدافا ؛ أهداف ينبغي أن نحددها بدقة مرة أخرى (انظر الفصل 
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. : 58 للهدف نفسه أن يتضم٠‏ معا 58 
فلكي چ من تيبم هد ف ما» يبعي سس خابر مستوی 

1). لع ال 7 إن ٍ- a‏ ا ا 
معين من الجودة المطلوبة) ومؤشرات النجاح التي وود بالقول» إن النتيجة المأمولة قل 
Er: 9‏ سوى المعايير المحددة وحدهاء ولیس تلك التي لا 


0 لجال للتعلم. لا يمكن أن يكون الحكم أثناء التعلم هو نفسه في نهايته ؛ حي 
يفترض فقط أن تكون الأهداف قد تحققت. يتعلق الامر إذن بجمع معلومات عن 
التقديرات الأولية» ومن تم تأويلها بالمقارنة مع المعايير» أي بتشخيص عوامل عدم 
الكفاية والنقص وتنظيم عدد للعلاج والتقوبم. إن حدود هذه الطريقة التي يتعين على 
كل واحد أن يختبرها بنفسه ليستفيد منهجيا من نجاعتهاء هي نفسها حدود بيداغوجيا 
الأهداف : وحدها التقديرات الملاحظة سلوكياء تؤخذ بعين الاعتبار على حساب 
السيرورات النفسية والقدرات القابلة للنقل ؛ وتجاهل تمثلات المنتوج المنتظر» والتملك 
البنائي للمعايير وكذا الاستراتيجيات الذهنية الموظفة في الإنجاز. من هنا تأتي هذه 
المقاربة المعرفية 6ؤوة#نانمعهح التي ندعوها ب “التقييم التكويني” دنعصدلا<» والتي 
سوم بعرضها على سبيل المثال - لا الحطضر - من خلال المقالة .La dissertation‏ 


2 - في الطريق إلى التقييم التكويني : 
إذا افترضنا - بتحفظ - أن المقالة الفلسفية يمكنها أن توظف» بعيدا عن التكوين 
المدرسي» في تعلم التفكير ؛ فسيكون يإمكاننا أن نسير باتجاه التقييم التكويني» عبر 
المراحل التالية : 
خلال توصل التلميذ بالمعايير الغير- ناجحة. ويإمكاننا الاعتماد هنا على الشبكة التي 
ا وا في الدفاتر البيداغوجية رقم 256 في شتنبر 1987. (كما سنرجع 
- إلى له الفخريس الفلسفي» الصادرة في فبراير 1985» ص 274-69 وبملحقها 
در في يونيو 1986» ص 41-28» من أجل تحديد هذه المعايير). 
ة يي بع المدرس جلي نقط الفشل أكثر نما يلح على نقط النجاح» فالمعابير 
ا رج؛ وبالتالي ليس هناك من علاج. 
م ا ا رمو سل یې 
1 5 حدمي يسلط الضوء المعايير الت 7 : ف الآ : 
وتملکها أكثره من خلال مار ل على المعايير التي توصل بها من طرف الاخر 
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جذاذة - مرشدة بالنسبة للموضوع من النمط رقم 1 و2 في البكالوريا 


د 
ا 
م 
يا 
21 
ب 
ا 
اسا 
l1 |‏ 
mM‏ 
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لقد إ دس . التلاميذ هذه العدة وثمنوهاء نظرا للمسؤولية التي تقلدهم إياها 
تجاه مخطوطاتهم؛ والضوابط المعطاة لنسج فروضهم والتعرف بذقة على الضبوبان 
التي تعترضهم. ٤ j‏ 

ما هي الخلفية النظرية لهذه العدة ؟ يتعلق الامر ب : 

) الاتتقال من الغموض الضمني لمقاصدهم إلى الوضوح الدقيق لأهدافهم ؛ 

ب) الانتقال من منطق التدريس إلى منطق التعلم ؛ 

مترجمين هذه الأهداف إلى قدرات للتلميذ على إنجاز مهام وتحقيق إنتاجات, 

ج) أن نوضح لانفسنا وللتلاميذ معايير بلوغ الأهداف ؛ 
د( القيام بمجهود من أجل الشفافية والتعاقد» بحيث يعرف التلميذ على أي 
أساس يتم تقييمه» ويكون يامكانه أن يحكم على نفسه بنفسه. ۰ 
| حدود : المعايير تظل معطاة. وبالتالي غريبة عن التلميذ ؛ هناك حطر التنميط 
الذي يقود إلى أعمال تصميمية» إذا لم نقل كاريكاتورية. 

3) الإشتغال على التمثلات التي لدى التلاميذ عن المقالة الفلسفية» بخلفية 
نظرية مزدوجة. 

- بالنسبة للمدرس : لا ينبغي توظيف “الفعل” دون اشتغال على التمثل. 
الطرائق الذهنية الموظفة فى | ئا تة ' 

e‏ في العمل؛ ووسائل محقيقه - معناه القدرة على التوقع؛ وبالتالي 
على عقلنة أساس توجهه” من أجل التخطيط لممارسته. 

ا إجاز تمارين من النوع التالي : 

) حدد انطلاقا م تې رتزء “Mill.‏ 11 زه عر عع rss‏ 
e aa eT‏ (مقالة صغيرة هي 

سن و ضوع من النوع الثالث)» مفهومك للمقالة ؟ 

تعريف المقالة (في مادة اللغة الفر 77 


خصائص التفكير الفلسفي 
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ب) ما هي بالنسبة لك» في المقالة الفلسفية 


ينجز هذان النوعان من التمارين بشكل فردي» ثم في شكل مجموعة صغيرة 
لإغناء التمثل (ينبغي العمل على نشر المكررين)» ثم بعد ذلك في شكل حصة جماعية 
لمواجهته بتجربة المدرس» هذا الانبثاق للتمثلات لا معنى له إلا بالعمل على تحريكه : 
الشيء الذي لا يتحقق إلا إذا كانت هناك مشاركة فعلية للتلاميذ (انظر الفصل 1۷). 
من هنا ضرورة ما يلي : 

4) العمل على بناء معايير النجاح من خلال التلاميذ أنفسهم» على أن تكون 
المرجعية النظرية لذلك» هي فكرة كون : 

- قول المدرس لا يمكنه أن يحل محل عمل التلميذ. 
- التلميذ يتملك معيار النجاح بشكل أفضلء إذا بناه فكريا بنفسه» أكثر ما لو 
توصل به. 

نقترح من أجل هذاء عدة أشكال من التمارينات. 

أ) عن المعايير الشكلية : 

- ارسم نموذجك البصري للمقالة الفلسفية ؛ 
- قارن نموذجك بهذه المقالة المكتوبة (الختارة بعناية - أو المنسوجة - 
"لاتقانها). a‏ 

- ضع قائمة من المعايير الضورية لعرض مقالتك بشكل جيد ؛ 

- واجه إذا اقتضى الأمر» هذه المعايير بمعايير زميلك. 

ب) عن امحتوى : 

انطلاقا من كمية من مقاطع مقالات التلاميذ الختارة بعناية» والمقيمة بوصفها 
”جيدة أو رديئة” (مثال : أوراق جيدة من البكالورياء مادة الفلسفة, المجلد 11» هاتييه 
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الاير التي تبدو لك ملائمة لتمبيز الاولى. وغير ناجحة في الارن 


١ استخرج كمثال‎ <(Hatier 


اشا بعمل عن المقدمات الجيدة 
قي حلة الأرلى» يصوغ التلاميذ فرادى أو جماعات؛ معايبر المقادمان 
"الجيدة” (يوزع العمود الأول فقط). 
- يمكننا في المرحلة الثانية أن نوجههم لتدقيق اكتشافاتهم» من خلال أسئلة 
العمود الثاني» كتابيا أو شفويا. 
- العمود الثالث يشبه التركيب الجماعي (مرحلة ثالثة). 
التمهيد لموضوع/استدراج إشكالية/بناء مقدمة : 
أمثلة : 


بأية معايير يمكننا أن نميز عملا فنيا عن أي موضوع كيفما كان ؟ 
غالبا ما يتعارض الفن من حيث هو تعبير ذاتي للفردا"» مع عالم الموضوعات النفعية(» 
اليومية : الموضوعات ”كيفما كانت”. إنه لمن الأهمية بمكان» اعتبار هذه المفاضلة من 
ع مواجهة الموضوع الغفل مع العمل الفني المتعين» الذي هو بدوره عبارة عن 
موضوع » عوض مواجهته بالفن عامة. 

إن العمل الفني إذن هو بمتابة موضوع» بغض النظر عن تفرده وماديته(3. إنه يخاطب 
مباشرة ودوما وساطة حواسنا. فما ييز موضوع الفن والموضوع الغفل معاء هو بالضبط هذا 
العطى الحسي . لكن, بعيدا عن هذه الخاصية المشتركة؛ نستشعر عددا من المعايير التي 
تسمح لنا بتمييز العمل الفني عم عداه من الموضوعات الغفلة : فما هي هذه المعايير ؟ 
هل هناك من معايير طبيعية ؟ 


شرع مشكل امار" ۸وا في مشكل آخر آعم مه» يتمق بالعلاقات الوجرد: 
3 0 وا هل لنا طبيعة شموليةء أي “حالة بدائية” أم أننا منضبطون ثقافيا 
٠‏ 27 هي فيمه هذه الضوابط إذا كانت مجرد معايير اجتماعية ؟9 لقد ظل هذا السؤال 
من غير جواب منل أ فى الأ ١‏ 
ايد بعيدء رغم الابحاث المتعددة التي تناولته. فهو لغز علمي» 

فلسفي وسؤال أساسي لفهم الإنسان. ودون إدعاء القدرة على دراسة هذا 


المشكل درا ة شاملة) رة 7 ١‏ 
استنتاج لا يمكنه مع ذلك إلا أن يكون ذاتيا. 
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هل من العدل القول بأن الفهم الجيد للغير يقتضي منا أن نحاول الخلول محله ؟ 
"إن الإنسان كائن اجتماعي بطبعه” يقو ل أرقظو(ة؟؟. إله يجيا إن»“ظعن. مجموعة 
معطاة حيث يتيعن عليه إنجاز مهمة ما إلا أن هذه الجماعية لا تمثل كيانا ملغزا» مستقلا عن 
الأعضاء الذين يكونونه(2)12 فل يجمع كائنات بشرية عليها أن تتفاهم فيما بينها بشكل 
متبادل حتى لا تصبح ا حياة الجماعية عائقا أمام حر كية الفرد ونشاطه. هل الطريقة الوحيدة 
لفهم الغير جيداء تقتضي محاولة الحلول محله(13) ؟ ههنا سؤال لا يطرحه الحس المشترك 
مادام یدو له بديهياء وبالفعل#افتحرن: كيرا ما تسح فن ختواراتنا اليوفية غيارات من قبيل:: 
“ضعوا نفسكم في مكاني وستفهمون" 2 » كلما لاح علا بن شخضيد14), وكأن هذا 
هو الشكل الوحيد لفهم الغير. 

بعد أن طلب منا هل ما إذا كانت لا توجد أشكال أخرى لذلك» سنحاول من خلال 
اعتبار قيم تلك الأشكال» إظهار كيف أننا منساقون إلى هذا الذي يقربه الحس المشترك» 
لنطرح بعد ذلك السؤال حول معرفة هل ما إذا كان هذا الإثبات مبررا بشكل جيد(ة©. 


ما هى فى نظرك المعايير التي تجعل هذه المقدمات التي كتبها التلاميذى 


”“صحيحة” ؟ (أوجدوا الطرائق المستعملة» ومعابير الإنجاز). 


3 بعك من حت فو . 
ماذا يفعل؟ ليله تحديد التصور 

2. كيف يستدرج التقابل[ 4 من خلال خصائص (حجاجية للأطروحة : تعبير ذاتي | موضوع 

نفعي). 

3. عما يبحث بعد أن قابل المصطلحات 4 مقاربة المصطلحات بعد مقابلتها : التضاد يسمح بطرح المشكل 

4. ما هي وظيفة هذه الجملة في المقدمة» بإعادة تناول المصطلحات الواردة في ابم المطروح. 

5. ما هي الطريقة التي يلجأ إليها + هالكشف عن المشكل الفلسفي الكلاسيكي المتضمن في الموضوع. 

6 ماذا يفعل هنا 1 ه4صيغة المشكل في شكل خيارين أمرين. 

ب وهناة-- ل_ سس أشكلة إحدى الأطروحات في شكل مقارقة. 

8م الذي يتعلق به الأمر ww‏ استنتاج وضعية السؤال. 

9. وظيفة هذه الجملة_ ww‏ التصريح بالتصميم, 

0. ماذا نقول عن تمفصلات النص 4 استعمال كلمات أداتية صغرى لتقدم التفكير (إذن» ولكنء بالفعل). 

1. الطريقة امتبعة ؟+ ل »#الاستشهاد بكاتب من أجل الدحض الذي تستنتج نتائجه. 

2. ماذا يفعل هنا ؟ة لس فكرة تكميلية تسير باتجاه المشكل. 

3. ماذا يفعل هنا ؟ له صياغة السؤال المطروح. 

4. كيف تم عرض هذا السؤال 4 كوجهة نظر» كأطروحة» هي أطروحة الحس المشترك. 

5. ما هي وظيفتا هاتين الجملتين ؟ + وضع هذه الأطروحة موضع سؤال» إعلان عن التصميم. 
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5) لتحريك المعايير التي تمت بلورتها على هذا النحو» بكيفية متنوعة» نقترح : 
أ تصحيح الأوراق امجهولة انطلاقا من جدادات معيارية» بشكل فردي أو 
تكرين مجموعات صغرى لهذا الغرض. 


الخلفية النظرية لهذه الممارسة هي : 
- التفاعلية والتشاركية التقيمية ذات طابع تكويني. 


معايير غير متحققة 


- المقدمة تخلو من أمثلة 
- التفكير يركز كثيرا على الزمن لا على الواقع أو لا على الماضي 
(١‏ يدو لي أن اك روج عن وشو إلى جد +ا). 
ساس ا - كلمتا “الماضي” و“الواقعي” لم يتم تعريفهما حقا. 

- غياب أمثلة ملموسة توضح المضامين بشكل أفضل. 

- غياب أفكار فلسفية. 

- الخاتمة لا تنفتح على أسكلة أخرى. 


لتقدير الإجمالي : 
الجملة الأخيرة من المقدمة تفتقد إلى الوضوح. 

أخطاء لغوية (نحوية/إملائية/أسلوبية) 

أفكار جيدة» لكن الموضوع على العموم يشوبه قليل من الغموض (أو أنني ربا لست قادرا 
على القيام بنظرة تركيبية للورقة). 


ب) يصحح التلميذ شخصيا إنتاجاته مستعينا بشبكته حتى يتمكن من التحكم 
ذاتيا في المعاييرٍ أثناء الإنتاج. يطبق معاييره على إنتاجه بعد نهايته. يواجه تصحيحاته 
اقسات الاسنتاة. 

الخلفية النظرية للتقييم الذاتي هي 

- يعدل التلميذ من تمثلاته عن المهمة من خلال ممارسته الفعلية. 
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-التقييم الذاتي يستمر ؛ واللجرد-الذاتي للحصيلة النهائية يضبط التعلم. 
كل هذا يتطلب وقتا ؛ لكن التجربة اثبتت أن هذا العمل إذا ما أخذ مأخذ الجدء 
يكون بالنظر إلى التملك الفعلي للمعايير» أكثر نجاعة من إنجاز فرض إضافي. 
ملاحظات : إن دور المدرس أثناء تصحيح الأوراق» كما أثناء التمارين» لا 
ينحصر في وضع النقط - الجزائية» بقدر ما يتعين عليه» من خلال ملاحظة 
استراتيجيات الإنتاج (تحليل المسودات المرفقة بالأوراق) وأجوبة التلاميذء تشخيص 
وتقدير مظاهر النجاح وفهم اعاب الأخطاء في نفس الوقت» ما هي الخلفية النظرية 
لطريقة المدرس هذه ؟ 
- أن على الأستاذ أن يبرن النجاح - جزئيا كان أو منتظما - الذي حققه 
التلميذ» أكثر نما يشير [ إلى أخطائه ؛ لأن من شأن الوعي بالنجاح أن يثمن وبالتالي أن 
يقوي التحريض عليه. 
- إن الخطأ مرحلة طبيعة وعادية في التعلم (وإلا لكنا على دراية مسبقا !)؛ 
وای جردا إنها يكل تأكيد استراتيينية یر ماج ولكن ينبغي تحليلها من وجهة 
نظر “تماسلك” التلميذ. 
6) التصحيح الذاتي للإنتاجات والقيام بتمارين التقويم والعلاج. 
الخلفية النظرية للتصحيح/الذاتي وتمارين العلاج» هي التالي :. 
- “التصحيح - النمطي”» لا يساعد التلميذ» لأنه يتم بشكل جماعي وعلى 
نحو مجهول وبراني وغير ملائم لمشا كله النوعية : 
- وحده المتعلم يستطيع تجاوز أخطائه الخاصة» إذ بإمكانه الاشتغال مجددا على 
نقط ضعفه في الفرض (وهذا أفضل بكثير من إنجاز فرض آخر)؛ من خلال توظيف 
جذاذات متخصصة للعلاج ؛ مثلا : “وضع مقدمة» مقطع انتقالي» خاتمة» أمثلة 
توضيحية... إلخ. 
تمرينات حول الأهداف-النواتية : تعريف الأطروحة. 
ينتظم القسم هنا بشكل تفاضلي (انظر الفصل الموالي) : تلميذ ينجز مقدمته» 
وتليمذ آخر يقوم بالمفهمة» وثالث يشرح لقرينه كيف أنجز مقدمته “بنجاح". 
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الخلفية النظرية لهذا التنظيم هى اناس الإدراك على نشد (اليتا- معرقة 
1 و التعقل ‘(La métacognition‏ أي التعبير الشفوي عن الطرائق الذهنية الناجعة التي 
ترسخ النجاح وتسهل النقل والتحويل. 
3 - اختیار» لم لا ؟ 
لقد ا افراع الخ ك لديريدا- برفریست ا ةو 
ابوت "سلسلة من الأسكلة التي تهدف إلى تقيم مد 
استيعاب المعارف المكتسبة لممارسة الفلسفة بأقل ما يمكن من ال حزم . 
إلى متى يمكن اعتماد أسثلة الاختيار من متعدد 0014 في الفلسفة ؟ ألن يكون هذا 
اختزالا لتعلم فكر حي وصارم إلى مجرد تلقين لبعض المعارف المشتتة ؟ مات سقراط سنة 
8 سنة 399 قبل الميلاد» الأسبوع الفارط... أطروا الجواب الصحيح ! ألن نرى (بعد 
"الفلسفة. .. في 500 استشهاد”) ازدهار الغباوة في شكل فكر عقيم يجتر ببلادة عن ظهر 
قلب ؟ وتشكل نوع من الإنجيل الفلسفي» » أو لنقل» نوع من المعرفة الفلسفية الرسيمة ؟ الن 
يفقد التعليم الفلسفي روحه بسبب حاجته إلى التكيف مع العقلية البيداغو تقنية المهيمنة ؟ 
دستنتج : 
- إن هناك إقرار مشترك بوجود إشكاليات في الفلسفة» أو لنقل بوجود نصوص 
غير قابلة للحصر : هل يمكن لتمليذ من الفئة (1) أن يجهل “كوجيطو” ديكارت» وما 
يكونه مفهوم الواجب أو “الوازع الأخلاقي” الكانطي» وتغريف “النزعة الاختبارية” ؟ 
- إننا نحيل في ممارساتنا التعليمية إلى فلاسفة ومفاهيم وطرائق في التفكيرء 
نتوقع من خلالها أن يتمكن التلاميذ من الاستيعاب والضبطء لأنها بالنسبة لنا السبيل 
| الوحيد الذي يمكنهم من بلورة فكر حي وصارم. 
ينبغي لهذه المللااحلات التي نقترحهاء أن تكون موضع تقييم. يمكننا إذن أن 
زوډ التلاميذ عند بداية دراسة مفهوم أو مجموعة من المفاهيم» بشبكة من هذه 
الأهداف رانظر الفصل ۷11» 3» عن العمل المستقل)» ثم نقوم بعد ذلك بالمراجعة في 
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نهاية المتوالية» من خلال تمارين» قد تأخذ شكل أسعلة معارف أو تمرين للجميع. (انظر 
الفصل ۷ء 3. تعلم قراءة النص الفلسفي)» تحقيق الأهداف. 

بإمكاننا أيضا أن نوظف نفس النمط من الدعامة» ليس أبدا كأداة للتقييم 
النهائي» وإنها كأداة للتقييم على امتداد المتوالية : يجيب التلاميذ فرادى أو جماعات؛ 
وعندما يكتمل العمل يمكنهم الرجوع إلى تمرين نموذجي مصحح» وفي حالة الخطأء 
يعيدون تناول العمل من جديد» مستعينين بطبيعة الحال على افعذات :هذا المسار» 


بالمدرس. 

وأخيراء لم لا ؟ ليس كأداة للتقييم الإجمالي في البكالورياء بل كأداة للتقويم 
وكدعامة للتعلم. 

4 للمزيد من الإطلاع : 


فيما يخص التقويم التكويني» انظر عتلاضات أ. سوریو (نا51نا50 .۸) حول 
'تصحيحات المقالات الفلسفية” مجلة : التدريس الفلسفي. فبرايز/مارس 1985 
ويونيو/يوليوز 1986. 

فيما يتعلق دائما بالتقييم الإجمالي» المجال الوحيد الذي تركزت حوله الأبحاث 
إلى حد الآن في الفلسفة» ينبغي الرجوع إلى الأعمال الهامة المنشورة في عدد فبراير 
5. ص 75-74) ودجنبر 1985» ص. 50-49) ويونيو 1986» ص. 41/33 وابريل 
7» ص . 87-86. من مجلة تدريس الفلسفة» حول معايير التقييم والمقالة. 


لنشر أيضا إلى : 

دريس الفلسفة في مرأة البكالوريا”» في عدد 90 يونيو 1990 من المجلة 
الفرنسية للبيداغوجيا (121172). تبعا لابحاث م. جامي سه[ .24. البحث الحالي 
للمعهد الوظني للأبحاث الفلسفية» حول السيدة رافان (12685) سينشر قريبا. 

أما فيما يتعلق بالتقييم التكويني» ينبغي البحث خارج الفلسفة : الدفاتر 
البيداغوجية» عدد 256 من سبتمبر 1987. عدد جد مكتمل وكذلك المحلق الخاص» 
يونيو 1991.' ١‏ 
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الفصل السابع 
تدر التباين بواسطة المفاضلة البيداغو جية 


١ U 031‏ 
لمنا الثر رة الغا 6 3 حن للجمبع من ريه وبال هناك تبان مام 
59 بأن ص حم a HL‏ سحا 
: ثادة ) فسيك ن افك پداکپک والحالة هده هو محاله 
جيه نية ؟ دول دير بي ر 

يين التلاميذ من ` 

ردم الهوة بين ما بتطليه الحق ويين الوافع المعيش . 

كا ال معش ٠‏ حه هو لف هل التدريس. 


يبدو إذن» أن الحل الملائم لهذه المنا 
قنز بالاختلافات السبكولوجية 
لذا يعد الرعي النفدي من هاه الناحية: أبس 2 


أو السوسيو-لفافية» واا أبضا "منطلغات ا لتعلم ) من شويع حسب الفنات 0 
المناهج؛ عمثابة مسالك في غابة الأهمية. ولعل "العمل المستفل ۴٣‏ مغال عن داك. 
1 أسس التفاضلية : 

إن الفكرة التي تذهب إلى أن الجمهور على ننوعه ينبغي النظر ا 
بكيفية شاملة» هي فكرة خرافية. قري علي فلات ی 
في البيداغوجياء أن يكون صارماء بحيث بصبح التباين ٠‏ عاما ل غنى ولیس عرقلة : إل 
قات ووی دود ج کا وجهات انظ بم 
قبي أن یتم تدبره بواسطة شار بناء ا 


إن تنظيم المفاضلة البيداغوجية» معناه الإحاطة علما بطبيعة ت الاحتلافات وتحديه 


وج قل ااا ذلك أن ازاون 3ل 
' هي شيء ثم التسليم به منذ زمن بعيد» إلى درجة أن الاهتمام قد اصح 
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ينصب منذ حوالي 1968 عن التنوع السوسيولوجي المرتبط بالأوساط الثقافية. نذ كر 
إذن فقط بأهمية المفاضلة البيداغوجية إلى حد التفرد» لأن التلميذ في حد ذاته اا 
متفرد» شامل» متورط عاطفيا ومتموقع اجتماعيا وثقافياء وليس مجرد “متعلم” أو 

نريد هنا أن نلح على أهمية المقاربة المعرفية التي جددها بعض الكتاب الذين 
يتحدثون على سبيل المثال» عن منظورات بيداغوجية أو عن أساليب إدراكية (انظر 
جدول : ج.ب. استولفي 8اه .5.]) ؛ وذلك في إطار تأكيدهم على الوظيفة 
الفكرية الختلفة للأفراد أثناء التعلم. 

كما لا يفوتنا أن نشير أيضا وبحذرء إلى ملاحظات البيداغوجيا العصبية التي 
كشفت عن الدور الهام الذي لعبه النصف الأيسر من الكرة الدماغية في تاريخ 
الفلسفة؛ انطلاقا مما حصلته من معلومات عن فزيولوجيا الدماغ : حيث تبدو اللغة 
وكأنها أداة للتصور والإدراك كما لو كانت شكلا من أشكال “أصابع” “العقل 
الخالص” ؛ والاستدلال كطريقة وفكر تحليلي» أي كمظهر منهجي ا البحث 
أو في كيفية عرض الأفكار على نحو بيداغوجي فاضل يرهف السمع لفكر مجرد وهو 
يشق طريقه شات عبر الكلام. 

لنضرب مثالا لذلك بمدرس يذهب ليتسمر تلقائيا أمام تلامذته لمدة ساعة دون 
انقطاع» متحدثا بكيفية شفوية محظة دون كتابة على السبورة أو أمثلة مقدمة» ومن 
غير أن ينظر إلى أحد... إلخ. إن هذا الأسلوب البيداغوجي الألوف لدى مدرسي 
الفلسفة بكثرة» والخاس سسب أ. ذو لا غاراندري A. de la Garanderie‏ “بفئة ميالة 
إلى السماع (53)” (عائلة الستمعين” التي هي دالة القواعد امجردة)» تكاد لا تناسب 
"فئة ميالة إلى المشاهدة : 51” (تقوم قواعدها على الاستحضار الدائم لكات 
والأشياء أكثر ما تقوم على ذكر العلاقات) وليس ذلك لأن هذه الفعة ' محدودة' ٤‏ بل 
لأن بينها وبين المنظور المعرفي والإدراكي للمدرس تباعداً في غاية الأهمية. وهكذاء 
فإن “البلا دة" في معظم الأحيان» ليست سوئ نتاج وظيفة الذات داخل استراتيجية 


تفكير غير معتادة. 


من هذه الأعمال كلهاء نستنتج ثلاث أفكار أساسية : 
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لل 


. ال معا لعاداته الاستراتيجية فى الإدراك 
, كل متعل له منظوره الخاص في التعلم تبعا 10" سكر ي 
tl Û‏ م | استعدادا للتعلم بارتياح . 
ينخرط فيها تلقائيا ليكون | کثر 
ا ئ ١‏ عليه طريقته ذ 
نفسه منظوره التعليم الذي يلي 2 يهدد لي 
کل ازس له هو نفسنه 2 ا , Na‏ عه 
, ۶ ترك ا لأحكامه عن هذا التلميذ أو ذاك. 
العدريس» أي ميله إلى هذه المنهجية او تلت Pe ٠‏ 
ه يج عن هذاء أن هذا المنظور في التدريس يجعله يعي من ن التلامي 
الذين لهم نفس منظوره في التعلم ويحبط زغما عنه |2 خرين 
ويفاضل بيداغوجيته : 
٠‏ أن يطوق جيدا منظوره الخاص أو طريقته الخاصة في التعليم» وبالتالي في 
التدريس. 03 
» أن يعرف جيدا طرق التعليم الختلفة عن طريقته» حتى يتمكن من أخذها 
بعين الاعتبار في تدريسه. 
٠‏ أن يغني أسلوبه الخاص في التدريس بعناصر مسهلة لاستراتيجيات التعلم 
الأخرى (كتنويع المناهج مثلا). 
يمكن القول أن هذه الطريقة تحمل مدرس الفلسفة على التفكير في الكيفية التي 
ينخرط بها تفكيره في تجربة تدريسه. 
2 التفاضلية البيداغوجية في تدريس الفا ف 
1 - من خلال المضامين : 
لا يفرض تدريس الفلسفة مطلقاء خلافا لتخصصات أخری» أي مسار نحطي 
لتقدم مضطرد قد يكون محايثا لها. بحيث لا يتعلق الأمر لا بتاريخ للفلسفة قد 


يتطلب نظاما کرو نولو جیا عام ا 1 ا 0 
الح لكوع 3 ادي ماني وا چ ی ای 
ب : لهس 


. اقية) ولا وجود لأي مثن يحظى بالاجماع؛ 
كما لا يتعلق الأمر أيضا وأبدا ب ١‏ 
يتعلق الامر أيضا وأبدا بنظا ؤسساتی مادامت هناء ة كاملة ف 
د م مؤسساتي دامت هناك حريه ص 
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هكذا يمكن للمدرس أن ينوع الحتوى حسب رغبته ؛ إما تبعا للتعقيد (صعوبة 
النصوص» اختيار الإشكاليات... إلخ)» أو بالنظر إلى الأوقات والأقسام» بل وحتى 
التلاميذ (إذا كان يقدم تمرينات فردية ؛ مثل : جذاذات العلاج والتقويم ؛ أو تقدير 
"الحاجيات” ووصفها في مكانها ضمن مجموعات. 

إن السلطة الجوهرية الوحيدة» هي عند الإقتضاء تلك التي تنبع من الفلسفة 
الشخصية للمدرس. فلهذه الأخيزة شرعيتها ؛ ومن شأنها أن تكون عامل تماسك. 
لكن ينبغي الحذر من مغبة الوقوع في أسر منطق الدرس الإلقائي ك “عمل رسمي . 

اذا لا نحاول إذن بروح المسؤولية وليس بخلفية ديماغوجية» أن نتفاوض مع 
التلاميذ ؛ آخذين بعين الاعتبار منطقهم في التعلم» وبالتالي تحريضهم حول “عقد 
برنامج” يكون على امتداد دورة مثلاء بمثابة مشروع جماعي للقسم ؟ 

2 _ أخذ “منظورات التعلم” بعين الاعتبار : 

سيكون من الأهمية بمكان» تشخيص الاستراتيجيات المهيمنة في التعلم بالنسبة 
لكل تلميذ» لكي نفرد له منهج العلاج والتقويم الملائم. لكن هذا الطريق شاق 
ومكلف زمنيا للأستاذ بالنظر إلى العدد الكبير للقلاميذ» وقد يكون خطيرا في بعض 
الأحيان ( بسبب التنميط). ومع ذلك فقد يكون» مفيدا (انظر : الحوار البيداغوجي 
مع التلميذ. دولاغاراندري) بالنسبة للتلاميذ الذين يعانون من فشل فلسفي حقيقي» 
إذا تم التنسيق بشأنه مع موثقين مكونين لهذا الغرض. وخخصوصا إذا تمت الاستعانة 
بممارسة بعض الزملاء واستلهامها. 

ولكن» لاذا لا نقترح على التلاميذ برامج بديلة ليختاروا من بينها ذلك الذي 
يبدو لهم أكثر سهولة» أو يختبرون أخرى لإغناء استراتيجياتهم ؟ 

فمثلاء لكي نصل في دراستنا لمفهوم السعادة إلى التجريد بكيفية استقرائية (في 
مقابل الاستنباط)» هناك استراتيجيتان مقترحتان تبعا لفئتين : فئة التلاميذ “الحسيين”» 
الذين يستذكرون الكائنات والأشياء ؛ وأولئك الذين يتذكرون من خلال الصورة أو 
جرس الكلمات : 
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2 ای کے ی ار ای ار 
أتخيل أن هناك داخل راسي من أتمئل أنهم يحكون لي؛ و تي ت 
57 أو أنني أتمئل (مشاهدة-ذاتية) النفسي (الإصغاء- الذاتي) کائنات» 
كائنات» حركات» وأوضاع سعيدة. حركات» او أوضاع سعيلكة. 


- ثم اكتب عما لهذه الصور أو الأوصاف فيما بينهاء من قاسم مشترك يمكنه 
أن يسمح لي بإعطاء تعريف أولي للسعادة (تعريف تمثل). 
ملاحظة : لندقق بأن الأمر يتعلق في حديثنا عن “عائلة“ (فة)» بعادات فكرية 
وليس بمقولات فطرية. 
- إغادة الصياغة النهائية أو الجزئية من طرف, التلميذ أثناء "الدرس” أوعيل 
نهايته» بالنسبة لأولئك الذين لا يستطيعون الاستيعاب إلا إذا صاغوا بعباراتهم خطاب 
53- التنويع أمن أشكال التمارين والمناهج البيداغوجية : 
إنه بالفعل الحل الكفيل بتغطية حقل المنظورات الختلفةء لأنه يخول لكل تلميذ 
وهو يختبر وظائف اخرى تغني اسلوبه الإدراكي والمعرفي المعتاد» أن يستفيد من 
الاوضاع التي ينعم فيها باستراتيجيات تفضيلية تبعث على التحمس للنجاح. من هنا 
على سبيل المثال : تعاقب : 
- اعمال فردية» في نطاق مجموعات صغرى أو القسم بكامله ؛ 
- متواليات موجهة بقوة» أو القيام بأعمال مستقلة ؛ 


٠. ± ١ 
٠. ِ - 3 1 3 تواصل ر ر‎ 

ا سمي بشكل محض من جهة ادر وشراكة اجتماعية بين 
- تعبيرات التلاميذ إراديا أ 525 5 
١ n‏ إرادي د بعد تعيبنهم» سواء كانت مبنية أو عفوية وتلقائية ؛ 
ركائز مكتوبة شفوية» سمعية - بصرية» معلوماتية ؛ ظ 

- حركية في القسمء في م ركز التوثيق» 


فى ا ا 1 0 
- دراسات مكتفة أو معدة في الزمان في إطار توقيت الدروس» خارج المؤسسة ؛ 
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- مقاربات تحليلية أو ت ركيبية» استقرائية أو استنباطية... إلخ. 

مثلا : هل نشجع على الاندفاع والتعصب» أم على التأمل والتفكير ؟ 

إن هذا يتوقف على الطريقة التي يدير بها المدرس المناظرات. 

1. إذا أعطينا الكلمة لأول.من يطلبهاء فإن التلاميذ سيجيبون بتسرع ؛ ذلك أن 
“المدرس-المنشط” يفضل حضور البديهة» والتسلسل المنطقي للأجوبة... 

2 أما إذا طرح سؤالاء والتزم كل واحد بالصمت والتفكير» ليكتب جوابه ثم 
يقرا ويطور ما اغفله ؛ فإن الذين سيتدخلون لن يكونوا بالضرورة هم نفس 
الاشخاص... 

لاقحام عدد أكبر من التلاميذ إذن» ينبغي تنويع قواعد اللعبة : أجوبة فورية أو 
متأنية» شفوية أو كتابية» تطوعية أو انتقائية.... إلخ. 

لقن ضنفت أ: دوبيروتي A. de Peretti‏ بهذه الكيفية خمس منهجيات ممكنة» 
دونها في الدفاتر البيداغوجية عدد : 245-244 لشهري : ماي - يونيو 1986”. كم 
تحفز بعض تلامذتنا على الانطلاق وتورطهم ! وكم أننا لا نطبق منها إلا القليل ! 
ولكن لنحذر : يجب على هذه المتغيرة المنهجية أن تتمفصل من جهة» مع تقدم 
التكلناتة وأن ربط من جهة فائية جات كه لان اساب نتونجية ما ينظلت 
وقناء ولأن الأمر لا يتعلق بالتغيير من أجل التغيير» ولا بتضليل التلاميذ بشكل منظم 
وصدهم عن وجهتهم ؛ وإنما بتنويع علبة أدواتنا المنهجية... وال حال أنه لا يمكنناء أو لا 
يسعنا إلا أن نغني منظورنا الخاص في التدريس.... 

4 وفق الفئات : 

إنه موضوع حساس : فعدد كبير من الزملاء يعتقدون مثلا أن التدريس 
الفلسفي لا يمكنه» كيفما كان الجمهور والتوقيت الأسبوعي والمعامل في البكالوريا 
والتخصصات المهيمنة والرصيد اللغوي او الثقافي والمغريات المهنية إلخ» ان يتنوع من 
غير أن يفقد طبيعته» وأنه يكفي أن يكون المقرر موزعا على عدد الساعات السنوية» 
والمطلب الفلسفي واحدا بالنسبة لجميع التخصصات المعنية. 
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,د لسفة : 30% من التوقيت 
ا رد الفعة : ف 3 (5 و 4%). والمعهد 
ومن المعاملع شيء آخر غير ما هو عليه عد 2 


ترقيث ونيد : فل 8الهاانقسى. البرنامية اللي عيذ ف 1 ولكن :بفارق ساعة إضالية. 
چو ا مروت ل 
ا ت اھر د لع 
ثالثاً من نوع خحاص تطرحه البكالوريا التقنية التي لا تنطبق عاد 
تخضع لنفس المنطق في التعلم ! 

لا يمكننا بالفعل أن نتدبر ساعتين وثمانية ساعات من الفلسفة في الأسبوع 
بنفس الكيفية» لسبب بسيط وهو أن هناك مفاهيم أقل بأربع مرات. ينبغي إذن أن 
نشتغل بكيفية أخرى» ولكن بنفس الأهداف-النواتية. فإذا كنا مثلا نعتبر أن تعليم 
التلاميذ التفلسف” ضرورة فلسفية» فإن هذا التعلم ينبغي أن يكون واحدا بالنسبة 
لجميع التلاميذ وجميع الأقسام. وبالتالي فإن المناهج هي التي يجب تنويعها وليس 
الاهداف. 

ولكن ليس بنفس القدر الذي نطلب فيه من كل واحد نفس المستوى من 
المفهمة أو الأشكلة على سبيل المثال. في حين أننا إذا أردنا تلقين نفس الدرس للجميع؛ 
علينا أن نضمن تأسيسا فعليا لفلسفة ثنائية لكل من البكالوريا العامة والتقنية» لأن 
النموذج الكلاسيكي في تدريس الفلسفة لم يعد يجدي بالنسبة لبعض التلاميذ» أي 
أن نفس المطلب الذي هو تعلم التفلسف, لا يمكن تطبيقه بحذافره إلا من خلال 
تفاضلية بداغوجية تبعا للتلاميذ والاقسام. 


لنذ كر فقط» نظرا لضيق المكان» ببعض الطرق التي يمكن استكشافها في هذا 


> لنغرس التحفيز في التلاميذ انطلاقا من معيشهم ووسطهم وشنهم؛ مستغلين 
في فنك المسافة الثقافية التي تفصلهم عن المعايير التلقليدية للمادة : الرياضة يمكنها أن 
به سیت پو العلاقة بالجسد والتشاركية. والجنس للتفكير 
في علاقة الطبيعة بالثقافة"» فرويد وليفى سترا قة للتفكير فى الاستقلالية 
ا الع وليفي ستراوس» المراهقة للمفكير في الاستقلالية 
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- لنربط الجسور بين المواد الأساسية لتخصصات التلاميذ بالتفكير في محتواها 
الارتكازي الذي يحفزهم على التمدرس» والتي لاشك أن لهم عنها بعض اا 
حتى نصاحب فلسفيا واقعهم التمدرسي : يمكن لمعرفة الكائن الحي أن تستأثر باهتمام 
الفئة : ف 8. والوظيفة التواصلية للغة باهتمام : ج 3. . التصميم الصناعي للفئات (ف) 
يمكنه أن يفتح مقاربة أخرى للسان أو الفضاءء بينما يمكن للتفكير في الأدوات والتقنية 
أن ينطلق من مارستهم وورشتهم أو دروسهم التكنولوجية. كم نحن في حاجة هنا 
إلى معرفة مقرراتهم وبرامجهم» وكم نحن في حاجة إلى ممارسة تأخذ بعين الاعتبار 
تقاطع التخصصات وتداخلها.؟ 

ملاحظة : لن نضحي هنا بالاستمرارية ' ا ' بين الحياة والمدرسة» بل ينبغي 
انتزاعها هي أيضا من انفراد السيكولوجيا والثقافة بها ومن تفردهماء وجعلها تنفتح 

على الكوني والشمولي : أليست الفلسفة قطيعة بالأساس ؟ إلا أن هذه المجاوزة 
الضرورية لا يمكنها أن تحدث إذا كانت الهرة في البداية أكثر اتساعا ؛ ذلك أن قوة 
غرابة الثقافة من شأنها أن تحول دون الانفتاح» لتأخذ اسما أكثر تداولا هى اليل 
المدرسي. 

5 لنكن بناة الفلسفة بكل تواضع : ولنعمل على ردم الهوة اتجاه الخطاب 
الفلسفي من خلال نصوص تكون في اللمتناول» ومن خلال لغة بسيطة تقحم أسلوب 

- لتزيل التهميش عن الشغوي ياعطاه ميا o‏ : 
E‏ 

- وخصوصاء ينبغي أن يتمحور التدريس حول المستوى 59 ثما يتطلبه عدد 
قليل من الأهداف-النواتية البانية للدرس» ويكون أشد التصاقا بها. 


3- مغال» تجربة : العمل المستقل : 
لقد توحت هذه التجربة التي تواصلت لمدة تناهز العشر سنوات بثانوية ناحية 
تولوز» تحقيق هدف مزدوج : 
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گے 


- تمكين التلاميذ من الاستقلالية» تعليمهمٍ كيف يديرون ویتدبرول تكوينهم 
ماسو باوب اياي بسو اساي 
المعارف وعناصر التفكير ومعالجتها فلسفياء بالمعرفة. أي ب تلق 
كيفية بناء تساؤله الخاص. 

- تنويع وتكييف البيداغوجيا مع تنوع التلاميذ من خلال منهجية تأخذ بعين 
الاعتبار بؤر اهتمامهم» طرقهم في التفكير وعلاقاتهم بالمدرسة وبالثقافة. 

يبدو أن العمل المستقل بمثابة جواب ممكن على هذين الانشغالين. جذاذات 
عمل مستنسخة» تتضمن إحداها مفهوما أو مجموعة من المفاهيم ؛ (يوجد نموذج لها 
أسفله (ينبغي الرجوع من الآن فصاعدا إلى ملحق هذا الفصل))» تشكل ركيزة لهذا 
العمل. 

هذه المنهجية في العمل تحمل التلاميذ على التكفل بأنفسهم (وتسهل الانتقال 
نحو التعليم العالي). إنها تسمح لهم بالاشتغال وفق إيقاعهم وبلورة مناهج عملهم 
وتنويعها. إذ يإمكانهم مثلا أن يتطرقوا إلى مفهوم معين انطلاقا من تصميم الدراسة 
التي تقترحها الجذاذاة» أو من دراسة إحدى الأعمال التي تشير إليهاء أو من 
موضوعات البحث التي تذكرهاء أو انطلاقا من لائحة القضايا التي تطرحها 
كمواضيع للبحث وكتابة المقالة. وباستطاعتهم أيضا أن يشتغلوا فرادى أو جماعات 
مر وأن يشار كوا في حصص جماعية من أجل التعمق والتآزر حسب حاجياتهم 
وما احرزوه من تقدم. 


بجت دراسة الجذاذة بحصة إجبارية لعرض برنامجها على التلاميذ وإبلاغهم 
بالاهداف. 


تم توزيع هذه الأهداف إلى ثلاث فئات : 


1. اهداف منهجية (اكتساب طرائق التفكير والمهارات). وهذه بعض الأمثلة : 


6 فة كىفة 3 ا , 5 5 4 
معرئة كيفية التعرف على الخطاب الفلسفى وتمييزه عر أشكال الخطابات الأ“ 
(العلميةء تبادل الرأي) کا وو پو 


التي تتناول نفس الموضوع (هدف بداية السنة الدراسية). 
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ا وو س e‏ ما بعري سحي 
الشهر الأول). 

- معرفة كيفية عرض إشكالية ن شكل خيار ين أحدخماء وبناء حجاج 
صارم انطلاقا منها لتاسيس اطروحة واضحة ومؤسسة بكيفية تدريجية (تعلم 
الوفوف على البنية الشاملة للمفالة انطلاقا من الشهر الثاني). 
ا ع طاريق اا تحلبل انطلاقا . pg‏ 

هذه الأهداف المنهجية (التي تختص الجذاذة بواحد أو النين منها)» تفسح 
المجال للقيام بتمارين فردية أو أثناء حصة جماعية للدعم أو للتعمق انطلافا من 
الركيزة التي تخولها الجذاذة. 

2. أهداف امحتوی (معرفة)؛ ميا ل الى معدم الأحيان على النتصوص؛ 
كتحليلات فرويد مثلا والتطبيقات الفلسفية للنظربة الفرويدية. 

3 أهداف مفهومية (اكتساب رصيد لغوي فلسفي أساسي)» كمفاهيم 
التحليل النفسي مثلا : الهو / الانا / الانا الا على» الشعو و | طا قبل الشعور | 
اللاشعور, الكبث. 


يجب على التلميذ أن يكون فادرا على تحديد المفهوم بدقة وتطبيفه بتبصر. 


يمكن للتلاميذ بعد ذلك أن يشاركوا حسب اختياراتهم وحاجيائهم» في 
حصص للدعم والتعمم | لني تقترح عليه ؛ أو العمل بكيفية فردية داخل مر كز التوثيق 

تنتهي دراسة جذاذة أو سلسلة من الجذاذات (من 2 إلى 6 أساييع) ؟ بمراقبة 
راج من خلالها مدى محقق الأهداف المقترحة ؛ ويعمل منظور هذه المراقبة (التي 
تكون أحيانا “دقيقة”) على تحريك الطاقات ! 

على هذه الطريقة؛ تصاغ تبعا لا اتخذته الأقسام من منظور للانطلاق ؛ فعندما 
يتوفر السواد الأعظم من التلاميذ على مداخل ومراجع ثقافية قوية» فإن مرونة ة إطار 
العمل الذي نقترحه عليهم» يسهل تقدمهم وين من تجنب الكسل أو الملل الذي 
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. 211 + - الذ ً عليه 

يجلبه النظام التقليدي في التدريس ؛ وكذلك رفش سارن چت ا ا 
أحيانا. ولكن يحصل عادة أكثر فأكش أن التلاميذ يكونون في حاجة إلى الدعم 
من الأقسام التي ينبغي أخحذ عامل السن فيها بعين الإعتبار ؛ بحيث يتعين في ۾ 
الحالة) الرفع من عدد حصص الدعم الإجبارية» على شكل E‏ كبيرة) ار 
مجموعات ذات حاجيات مقئنة تحت إشراف المدرس ؛ بل قد يتعين أحيانا تخصيص 
التوقيت الأسبوعي بكامله لهذا الغرض. 

ومع ذلك فإن العمل الفردي والمستقل للتلاميذ على الجذاذة» يحافظ على 
مكانته الاساسية. 

نرى أن ركائز علم التربية هذه» في حاجة إلى مساءلة فلسفية ؛ إذ أنها تنطوي 
على مسلمات ذت نزعة اختبارية قد لا نتفق معها فلسفياء كما يمكئنا أن ننتقد هنا 
الخيار الديداكتيكي البراغماتي» الذي يقوم على مناهج استقرائية. لنشر مع ذلك 
بالضبط» إلى أنه يإمكاننا أن نتساءل عما إذا لم تكن بعض نظريات المعرفة» كتلك 
التي هي من النوع القائم على الفطرة مثلاء بمثابة عوائق أمام بناء نظريات التعلم 
الضرورية للمارسة الديداكتيكية. 

ميز من جانبنا الثوابت البنيوية الخاصة بوظيفة فكر الذات في شموليتها 
(الاستدلال الاستنباطي مثلا)» عن متغيرات - الذوات من جهة ثانية» التي هي 
استراتيجيات ذهنية متعددة للوصول إلى هدف فكري معين» والتي ترتبط باختبارية 
الذات» ولا يمكن بأي حال تجاهلها من منظور ديد كتيكا التعلم. 

وبامئل؛ يمكن التفكير في الدرس الرسمي للمدرس ؛ بالنظر إلى العناصر التي 
تسمح بتطوير وتنمية مختلف المناهج الكفيلة بتملكه. وكأمثلة على ذلك : 

ل في اساچ المردودية : وبالفعل» فإن الشخص الذي يعتمد على 
ع-الذاتي » لا يمكنه أن يتمثل إلا إذا ردد لنفسه محف کل “٠‏ 
ا يتمثل إلا إذا ردد لنفسه بمحض كلماته؛ ما أتى على 

- توقفات ”بنا 3 ءِ كعم . 5 ع : 
“المشاهدة“ يتوجب e‏ رل E‏ الله ای ی ويك ي 
“رحب كيه اك يعيد تنظيم. نقطه بواسطة استعمال الألوان والتسطير 


قم سا 
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والأسهم : بينما يتعين على الذي يرتكز على “السماع” أن“يعيذ قول ما سمعه لزميله 


حتى يتمكن من استيعابه. 
- وضع تصميم على السيورة في البدايةة ع يتستى الأولفلق اللين هم فى 
سات هيو سي 


وتفاصيل جزئية) بالدسبة 0 الذين يعشقون جيدا معاينة الفكر» أو الإنتقال من 
العام إلى الخاص. 
- تركيز المدرس لنظرته على هذا التلميذ أو ذاك الذي قد يكون في حاجة إلى 
“ترسيخ عاطفي” للفت انتباهه. 
تخصيصض ساغات الدروس للأعمال الموجهة. حي ساورب ارين اة 
وتمارين .الأشكلة (انطلاقا في غالب الأحيان من موضوعات البحث)» تحليل 
. الفردي» والثنائي والجماعي» أو في إطار القسم برمته. هكذا يكون من الممكن التوفيق 
بين العمل المنهجي ودراسة المفاهيم. 
وعلى العكس من ذلك» فإن الاشتغال القبلي للتلاميذ على الجذاذات المبنية التي . 
تسمح لهم بتحصيل المعلومات الأساسية» يجعل العروض الأستاذية الطويلة عديمة 
الجدوى» حصوصا وأن هذه الأخيرة» غالبا ما تنتهي باستهلاك كل التوقيت بالنظر إلى 
ثقل المقرر. | 
يفضي الدرس الأستاذي في معظم الأحيان إلى ظاهرة شبيهة بما سماه فرويد 
في كتابة اليعاسيكولوجيا ٠‏ ال ة 5 فو الفصيل 1 ests‏ التلميذ خطاب 
فلن الس أنه يخرج من الفصل دون أن يكون قد غير بعمق» الحالة الأصلية مرن 
(الشيء الذي يفسر سبب ملله يد وإعراضه عن بدل أي مجهود “برغبة منه) : 
إذ تكفيه معارف مدرسية “جاهزة” (أعدت على عجل لاجتياز الامتحان ؟) ليعرف 
كيف يتدبر بقليل أو كثير من المهارة أمر رصيد لا يتبدل. 
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ال ا وا لحرت لوب 
. يكن للمدرس» فعلى الاقل للتلميذ ‏ بمنهجية 1 : 
که قت شرا الدريى ل "عمل اندي سور حول علات ادي 
أنفسهم محاولا استخراج خاصيتها الإشكالية وبلورتها نظريا من أجل محويلها. 
يترتب عن هذاء أن الطريقة قد تكون متعرجة - متناقضة مع النهج الخطي 
الواضح للعرض الأستاذي - فتكون بذلك شاقة على ا ف ا سودي ؛ 
أنها مع ذلك تكون بدون شك جد مثمرة» حصوصا وأن المعرفة “المكتسبة” شأنها 
شأن العلم» هي ” مجموعة من الأخطاء تم تصحيحها . 
يبقى أن علينا القيام بخلاصة تركيبية لنتائج البحث الذي أنجز بكيفية مشتركة. 
إلا أن الرغبة في متابعة وتوجيه مسيرة التلاميذ في خطواتهم الخاصة؛ من شأنها أن 
توقعنا بالفعل في التشثت والغموض والفكر البالغ'فيه”. لذا فإن بيان الخاتمات 
والخلاصات يسمح لنا بالقيام بنوع من التركيب المنظم لا اكتشفناه جميعاء ويمدنا 
بعناصر المعرفة القابلة للنقل والتوظيف في المقالة أو في الدراسة المنسقة'للنص» بحيث 
يمكننا أن ندعو كل تلميذ ليكتب مقالته أو نصه الخاص» لنقوم بعد ذلك بوضع بيان 
ختامي مشترك لكل القسم انطلاقا من العناصر المشتركة. ومن الممكن أيضا بناؤه 
بكيفية جماعية تحت إشراف المدرس» ليتم فيما بعد استنساخه وتوزيعة على الجميع ؛ 
وفي حالة الطوارئ (ضرورة إنهاء المقرر)» باستطاعة الأستاذ أن يكتبه بنفسه ويناقشه 
مع القسم. وعليه في جميع الحالات أن يعيد تناول جميع عناصر التفكير التي جمعها 
القسم» بكيفية منظمة» ليكون في متناوله بنوع خاصء معظم الوقت. 
هناك طريقة أخرى ممكنة هي بمثابة تدخل لأستاذية الأستاذء هذه الأخيرة 
E‏ إعادة اول ونديد اشير الذي جلبه التلاميذ بشكل قبلي: أما فرديا أو على 
كه جه كي. وني هذه اللحظة وهذه الظروف» يأخذ. هدا “الدرس” كل معناه 
وميه : أنه يتناول مسالة: يكون التلاميذ قادرين على فهمها لأنهم. بنوها 
ب صو 5-8 إليها عن طريق بحث فردي و/أو جماعي. فهم قادرون إذن 
على لسن لجاب الذي یکن لرن أذ يفرح عدي بل ی ل 
لذي جمعوا عناصره قبلا ا ا و 3 
مره ٠٠١‏ وبحثوا في وسائل تنظيمه منهجيا. 
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لتلخص المتهجية إذن : 

1. جذاذات عمل ونصوص تنح التلاميذ الوسائل المتنوعة جمع العناصر 
الضرورية للتفكير وللانخراط فيه. 

2. يمكن للتلاميذ أن يبنوا فرادى أو أثناء حصص جماعية للعمل» هذا التفكير. 
أو أن يناوبوا بين التمارين الختلفة التي تجمع بين تحصيل المعارف واكتساب المهارات» 
وبين البحوث ذات النمط “السقراطي” التي تسمح ببلورة وتصويب التمثلات التلقائية 
للتلاميذ. ,. ظ 

3. بيان ختامي أو درس رسمي يقوم بتلخيص تركيبي منظم لنتائج البحث. 


4. تمرين للمراقبة يسمح بتقييم مدى تحقق الأهداف المقترحة. ويكون تصحيحه 
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ملحق 1 - فلسفة ” منهجية العمل بالجذاذات. 
بنية الجذاذة 
(تم توزيع هذه الوثيقة على التلاميذ في بداية السنة). 
1 تتم ركز الجذاذة بصفة عامة حول مفهوم معين أو مجموعة من المفاهيم؛ (مثل : 
ابن الشغل» امجتمع الحق» السلطةء الدولة) وفي كل جذاذة نجد العناصر 
أ) تصميما للاشتغال حول المشاكل الأساسية التي يطرحها هذا المفهوم أو هذه 
امجموعة من المفاهيم. ټخیت أل كل عنوان مرقم (رقم 21 22 3...) : 
يعون ويصوغ إحدى المشاكل» (إشكالية). 
يحيل على نصوص تقترح أجوبة فلاسفة عن هذا المشكل. 


- يطرح أسئلة تسمح بتعميق هذه الأجوبة (وضعها : سياقهاء الوقوف 
مسلماتها وتطبقاتهاء مناقشتها عند الاقتضاء). اي ادامر 


تعتبر دراسة هله العثاوين المرقمة عملا أساسيا ضروريا. 

ج) مه #وضوعات البحث (مأحوذة عامة من حوليات البكالوريا/ 
بي لان اسل لمر اجع تسمح للتلميذ الذي يود التعمق» العثور على الكتب 
ظ : 1 © من غير الممكن ألا يقرا التلميذ كتابا واحدا عن كل جذاذق 
س من غير لبيعي أن ينهي سنته الفلسفية دون أن يقرأ أى ا ٠‏ الكتب 
لتي يحيل عليها هذا العنوان. 00 
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العمل الأساس 
1 اقرا مقدمة الجذاذة 
» فهي تشير بصفة عامة إلى إلى ا الم ركزي الذ 

النهوم أو الذي تطرحه المفاهيم المدروسة والكيفيات الختازة ا وري 
5 إلى محاولة 1 ٠‏ وفخر فيه 
ا ر فهمه عل الفور بشكل وام تماما. فما سا 

2) لاحظ البنية العامة للجذاذة : اسيذ .ا ء. 00 
٠ .: :‏ استخرج عناوين مختلف أجزائها وتر يث ز 
قا وتريث في 

3) قم بدراسة كل جزء مرقم مرخ اجان الجذاذة. 

- ما هو المشكل الذي تثيره ؟ (لمخصه في جملة واحدة). 


' هي ال جوبة التي تقدمها مختلف النصوص لهذا المشكل ؟ (لخصه في‎ ٠ ٠٠ 


- أما بالنسبة للنصوص الهامة (الواردة في لائحة الموضوعات)» فسنضع من 
أجلها جذاذة لتحليل النص (2/1 صفحة)» توضح المشكل الذي يعالجه, وكذا 
رار ليها عا لس سس 9 
متجلية يوضوح) . 
- فكر في الأسعلة المطروحة دون أن تخاول كتابة'الأجوية الدقيقة لها 
4) ضع كتابيا ملخصا تصميميا للجذاذة. 
هذا الملخص- التصميمي (صفحة واحدة عل الأكثر)» يكثف العمل السابق في 
شكل تصصميم مرقم (لكنه مكتوب). بحيث يبرز بالنسبة لكل عنوان كبير من عناوين 
اة العبارة الدقيقة للمشكل الذي يعالجه» وكذا أطروحة كل كاتب من الكتاب 
لعن نميل بل إليهم (ملخصة في جملة واحدة). والمشاكل التي تطرحها هذه الأطروحة 
لك رمات فى غبار ة واحدة). 
5 5( دون ني دفتر المصطلحات الفلسفية» معنى المفاهيم الأشاتية المدروسة في 
و (باعتبارها أهدافا مفاهيمية). ووظف عند الاقتضاء معجما فلسفيا لهذا الغرض؛ 
لا تفي سوى على ا معنی الذي تكون له علاقة مما هو مذ كور في الجذاذة». 
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6( راجع انطلاقا من لائحة : الأهداف المعطاة في بداية المتوالية) مدى تحقق 
الأهداف الأساسية في دراسة هذه الجذاذة. 
العمل على التعمق 


! “يمك العمل الأساس من اكتساب المعلومات الفلسفية الأساسية : ؟ الت يتعين بعد 
ذلك توظيفها في الأبحاث الشخصية؛ وهذا ما يمكن القيام به تبعا للتعليمات التالية : 

1) بمناسبة انفتاح إحدى طرق البحث. 

باستثناء التوجيه الخاص» تكون الدراسة اختيازية : وغالبا ما تدفع إلى القيام 
بأبحاث شخصة عجديدة: إلا أنه من الأهمية بمكان أن تقوموا أنتم بتحديد ما ينبغي أن 
يكون موضوع سؤال في طرق البحث هذه إذ أنكم لن تدرسوها بكيفية معمقة» إلا 
إذا كان الموضوع يهمكم وكنتم تتوفرون على الوقت الكافي لذلك. 

2( لمعا-جة موضوع بحث أو مقالة. 

“لق كوف يإمكانكم مقا جا قوف وتات البحث يا ان الجذاذة؛ 
الاقتضاء) من أجل نيد ما شر یا وضع سؤال والكيفية التي ا 
ماغنا ریش ماز على كينيةإثمازتمارين البكالوريا. . 
تصميم لمقالة حول احد الموضوعات المعروضة. 

3( للقيام بدراسة مستعرطية .. 

سن الأهنمية أن تواجهوا نتائج عملكم حول جذاذة اء بنتائج سکم 

U‏ أخرى (اعيدوا تناولها | ذن عبر الخللاصات - التصميمية) ييا علاقاتها 
العامة» وتتعلموا كيف تستخرجون بعض كبريات الإشكاليات الفلسفية العامة» من 
خلال بحثكم في مفهوم معين. 
٠‏ يكن لهذه الدراسات “المستعرضة” أن تتمركز كذلك حول فلسفة أو عدة 
ایبات يكوة ببإمكانكم انا کارا را رتاک روا من کا ات کی 

4) في الاجترار والهضم الشخصي. 

على عناصر المعرفة التي زودتكم بها الجذاذات» أن تسمح لكم بتغذية تفيكركم 
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ا 


الشخصي» وبيلورة فلسفتكم الخاصة وتثبيت خطوطها العريضة بالإحالة على 
“بعيشكم” كم الخاص. من الافيد لكم أن تسجلوا بكل حرية في دفر کې ردود الفعل 
التي يمكن أن تثيرها لديكم دراسة هذه الأطروحة أو تلك (ما يعنيه ذلك بالنسبة لكي ما 
تجلبونه منه» والاسئلة التي يثيرها لديكم). إن هاهنا عملية اجترار وهضم فلسفية محايثة. 
تعتبر جذاذتكم قد تم هضمها إذا ... 
1) كنتم قادرين على عرض المشاكل التي تعاللجها على أحد زملائكم وكذلك 


الأجوبة التي تقترحها لهذه المشاكل) انطلاقًا من امخلص/التصميم 1 موظفين بدقة 
المفاهيم الاساسية التي تستثمرها. ١‏ 


2) كنتم قادرين على إعادة توظيف نفس المواد لمعالجة مشكل أو موضوع آخر 
غير الذي تعالجه الجذاذة. 


الملحق 2 - اللاشعور 


- معظم الظواهر الفيزيولوجية تكاد تكون غير مصحوبة أبدا بالوعي ؛ 

- أما فيما يتعلق بالعالم الخارجي» فنحن لا ندرك منه بوعي مناء إلا جزءا 
ضكيلاء إذ وحدها الإشعاعات الضوئية ذات الموجات الطويلة المتراوحة بين 0,39م 
(المافوق -بنفسجية) و0,76م (ما تحت-الحمراء)» تصل إلى إدراكناء أما الاصوات فإننا 
لا ندرك منها هي أيضاء إلا ما يتراوح بین 132 16 و1112 16. 


ولكن هل نحن أنفسنا واعون بكل ما يجري في حياتنا النفسية ؟ هل من الممكن 


ظ وجود على سبيل المخال» لا فقط ذكريات لا شعورية عابرة» ونما أيضا عواطف لا 


شعورية بالمرة (كا حب والكراهية» والغيرة» والإحساس بالذنىپ والقلق...) ؟. هل نحن 
موجهون في حركاتنا بدوافع لا شعورية لا يمكنها أن تكون مجرد مثيرات عضوية ؟ 

هل هناك لا شعوز نفسى ؟ أليس هذا تناقضا في المصطلحات ؟ ألا يمكن للنفس 
ألا تكون دائما واعية ؟ 5 
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- لال صتت 
1 1 يو ٠‏ 


1. رفض اللاشعور النفسي ا 

إن فلسفات الوعي والذات “التقليدية” لا يمكنها أن تفكر في مفهوم اللاشعور 
النفس, » ذلك أن هذا المفهوم يصطدم باستحالة مردها إلى ات الي م عليها 
الرؤية المانوية للعالم (ثنائية المادة والروح) : كما يصطدم من جهة أخرى بمقاومة مردها 
إلى الرؤية المانوية للأخلاق (ثنائية الخير والشر). 

هذه الاسعسالة رهف التاوطة؛ مكن أن سعفتيما من خلال فلسقة ديكارت 
وألان 1ا۸ (إحالة إلى نصين معينين). 

ما الرهان الذي يبدو لكم هنا موضع جدال بين المؤيدين والمعارضين للاشعور 
النفسي ؟ 

أ) الرؤية الغنائية للجوهر 

تسلم أساسا بأن الواقعي يوجد على نحوين : في شكل جوهر ممتد (المادة) وفي 
شكل جوهر مفكر (النفس أو الروح). الروح مدركة لنفسهاء أي أنها واعية : وبالتالي 
فإن كل ظاهرة نفسية عبارة بالضرورة عن وعي : فالوعي أو الفكر هو بالذات ماهية 
الحياة النفسية.فإذا كان هناك من لاشعور إذن» فهو لن يكون إلا فزيائيا أو فزيولوجيا - 
مرتبطا بنظام الجسد ؛ كان لا أرغب في شيء مثلا دون أن أعرف بأني أرغب فيه 
مادامت الرغبة عبارة عن فكرة. 

ب) الرؤية الننائية للأخلاق 

7 رتب عما سبق أنني إذا كنت لا تصرف إراديا وبوعي مني» فان جسدي هو 

اہی سرف عا لللججمية الى سیم فيه یکل داس یں الهو على ستول 
الخال جسدي هو الذي يتصرف ("البهيمة” التي تتكلم بداخلى وال ينيغ اء 

1 ير ١‏ بداحلي والتي ينبغي إخراسها). 
ليس هناك من حل ثالث» فإما ان اکون حرا واعياء وإما أن أكون عبارة € iu‏ 
هذه ال حالة لا يكرن اللاشعور سوى كلمة أخرى للدلالة فخ ولتت 

2. إسهام التحليل النفسي 

أ) تككون النظرية 

يمكننا أن نتتبع مختلف 


مراحل تشكل مفاهر 8 أرى ا 8 
على العديد من النصوص : سيراه عار الروودي ا 
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لاغاش 6دعم] : التحليل النفسي (Que sais-je 7 PUF)‏ 

روبير ::ء105 : ثورة التحليل النفسي (Payot)‏ 

(Que sais-je 7 PUF) فرويد‎ : Jaccard جاكار‎ 

فرويد Freud‏ : خمسة دروس حول التحليل النفسي (Payot)‏ 

فرويد Freud‏ : حياتي والتحليل النفسي (Gallimard)‏ 

لنحرص با لخصوص عل تدقيق النقط التالية : 

- الهيسيريا والتنويم المغناطيسي : كيف دفعا بفرويد إلى افتراض وجود نفس 
لاشعورية ؟ 

- الطرق العلاجية الجديدية : المنهج التطهيري (نجاحاته وحدوده) ؛ الاستشفاء 
التحليلي وكيفية إجرائه (المقاومة والتحويل أو النقل). 

- العصاب» الأعراض كتشكل لتسوية بين الكابث والمكبوث. 

- انعكاس ذلك على الجانب الواعي في النفس : الحلم (المعنى الحتوى المتجلي 
والكامن» الرغبة» الرقابة» التسوية» التكثيف» النقل» الترميز» التهويل) ؛ الفعل المتعثر 
(الفلتات» النسيان الفعال). 

-الأصل الطفولي : نظرية الجنسية الطفولية. 

ب) منزلة اللاشعور 

يمر التدقيق في المفهوم أولا وقبل كل شيء؛ من خلال “خخطاطة” أولية. (نظرية 
المناطق أو الأنظمة النفسية) : ما قبل-الشعور» الشعور» د ثم اللاشعور. بعد 1920 قام 
فرويد بإعادة بناءه نظرية مقترحا خطاطة ثانية هي : الهو ۳ لذن الإعلى. 


ستقومون بدراسة وظيفة هذه القضايا وعلاقاتها من خلال النص الذي تتوفرون 
عليه. 

= ظهور الغانية» حصل تعديل عميق ا الأنا اإلاعلن e‏ 

لقد كان اللااشعور جوهريا (نظام اللاشعور = = يعني مجموع العمليات الذهنية 
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اله 


المكبوثة)» فصار محمولاء أي صفة تتجلى بوصفها ما ييز الجزء الاعظم من الجهاز 
النفسي. | 

اوو يراد الكيفية ؟ تي ل بها فرويد نفسه» القطيبة ا سر 
كوبيرنيك وداروين (انظر, : نصا مماثلا). كيف ورن 50-0 i‏ بان : “الأنا 
ليس أبدا سيداً في عقر بيته” ؟ 

ستفكرون في مختلف النتائج المترتبة عن هذه القطيعة : 

- الإييستيمولوجية : هل من الممكن وجود علم باللاشعور بمعزل عن كل إحالة 
إلى جوهر عضوي اساسي ؟ 

- الفيزيولوجية : ما مصير وحدة الكوجيطو إذا كانت الذات ليست سوى 
شبكة أو نظاما من العلاقات بين مختلف الأطراف» ولم يكن بوسع أي طرف مفضل 
(الوعي أو الذات) أن يمثله ؟ 

- الفلسفة : هل من الممكن لفلسفات الذات كما بلورها ا الفلسفي 
(دیکارت» كانت)» أن تستمر كما هي» في أيامنا غذه ؟ 

- الأأحلاقية : هل نحن مدفوعون في كل ما نقوم به. بالدوافع التي نعتقد أنها 

صادرة عنا وبوعینا» أم بدواقم أرق بجهلها ؟ هل السيادة المطلقة على الذات وقوة 
البصيرة والإرادة - التي تأسست ريم الأخلاق ب ر ارجا 
ودلالتها الواقعية ؟ 

3. امندادات اللاشعور . 

لقد أحدثت القطيعة التي تولدت عن مفهوم اللاشعور صدمة دفعت مختلف 
العلوم الإنسانية إ إلى توظيفه بدلالات مختلفة» وتوسيع نطاق استعماله. 
يمكن استكشاف الاتجاهات الختلفة المشار إليها أسفله» بوصفها مسالك 
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60 لبور الجماعي ETE‏ لمفهوم أدخله يونع مدال من خلال تصوره 
ل”الأصل البدائي”. 
ب) اللاشعور اللسني : لقد ان دوسوسير 53155116 de‏ .۴ اللسانيات 
العامة. بنية اللغة تظل مجهولة بالنسبة لمن يتكلمها. فهي تشكل نوعا من القواعد 
النحوية الحايثة التي تقولب الخطاب في غياب وعي الذات المتكلمة (انظر : جذاذة 
اللغة والنص المماثل لها). 
ج) اللاشعور المعرفي : إن سيكولوجيا الطفل التي ندعوها ب : "الذكاء» هي 
حسب جان بيارجي عط .[» مجموعة من الخطاطات الحسية-الحركية والفاعلة 
المنتظمة ذ في بنية يمكن للذات بواسطتها أن تتكيف مع العالم» من خلال الحركة ْ 
(العينية ر ثم الرمزية بعد ذلك) انظر جذاذة المعرفة والنص الخصص لها. | 
د) اللاشعور الثقافي : تخضع مختلف الجالات الثقافية حسب الانتروبولوجي 
يفي ستراوس؛ لقواعد بنيوية جد صارمة» تفرض على كل فرد بكيفية لاشعورية (دون أن | 
تتجلى له أصولها ووظيفتها الفعلية) انظر جذاذاة : الطبيعة والثقافة والنص الخصص لها. 0 
4 موضوعات لأبحاث تكميلية + 
- النظريات الفرويدية : عن الحلا العصاب» الجنسية» الشخصية» الجنون» 
عقدة أوذيب... 
- العلاج في التحليل النفسي (انظر كتاب : الكلمات قوله» لصاحبه ماري 
كاردينال). 
- التحليل النفسي والطب النفسي (انظر : النفسانية. لبتارتولي وديسبان). 
- الجنون والأسرة : الجنون والبيولوجيا. (انظر : الجنون. لصاحبه جاكار). 
- تطبيق التحليل النفسي على الظواهر الاجتماعية والثقافية لتحليلها : الفن» 
الفولكلور الدين» الإشهارء الأساطيرء الحكايات» الملاحم... 
5- موضوعات للبحث واللمقالة 
- م الذي يسمح بافتراض وجود اللاشعور ؟ 
- هل اللاشعور مجرد اسطورة ؟ 
- ألا نعبر سوى عما نحن على وعي به ؟ 
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- هل اللاشعور شيء حتمي ؟ 
- هل يجعل اكتشاف اللاشعور» من إدعاء الإنسان تحملء 
ادعاء باطلا ؟ 
- ما هو الكائن السوي والطبيعي ؟ 
- هل هناك من شروط لا معقولة ؟ 
- هل يخول اللجوء إلى اللاشعور تبرئة الدمة ؟ 
- هناك حيث يوجد الهو علي أن أصبر” (فرويد) 
- لماذا يرغب الإنسان أحيانا في 
> هل الوعي مصدرا للأوهام ؟ 
- هل نكون أكثر حرية كلما كنا أكثر وعيا ؟ 
عل اجام من مسن ؟ 
- هل اللات 3 ' 
عل رر مجرد مصطلح ار الإشارة إلى الجانبي اللليوانى فى الإنسا؟ 
هل تنفي فكرة اللاشعورء فكرة المرية ؟ يا ي 
ion ù la PSY”‏ 
Payot) - IntroductOon - Trois‏ : 
quotidienne Payot - 1‏ 0 :/ “رمف ووم Freud - Cinq leçons sur la‏ 


analyse (Pa hopathologie 
. yot) - Psychopa . 1 
sais sur la théorie de la sexualitê (Gallimard) 


: es (PUP. 
‘Linterpretation dè rêves (PUF) - 1110 اي‎ (PUP). 
‘Totem et tabon (Payot) - Malaise dans la civilisa 


d'une illusion (PUF).‏ رمع ةنا 
Groddeck - Le livre du ça (tél. Gallimard)»‏ 
eich - La révolution sexuelle (10/ 18).‏ 
Eros et civilisation (Points‏ - 2101156 , 
i llox - L’inconscient (Que 5215-16 *’‏ 
artholy - le psychisme (Magnard).‏ 


ووی با 


seuil)» 
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تمرين لمراقبة مدى فهم الجذاذة 


ضع إطاراً ل : “ص" أو ”“خ” تبعا لصحة أو خط الإثبات. 
ا بالنسبة للفلسفة الكلاسيكبة م 
- كل ظاهرة تكون بالضرورة واعية 
2 الكببث هو : 
- الفعل السيكولوجي الذي يدفع بواسطته الفرد بعض التمثلات 
أو الرغبات التي قل تجلب له الاشمئزاز ا اللاشعور. 
- الفعل السيكولوجي الذي يحرم بواسطته الفرد إشباع رغبة قد ص 
تبدو له مدانة. 
3. وجود اللاشعور النفسي بالنسبة للفرويد هو بمثابة : ص 
- نظرية لا أساس لها في التجربة. ص 
- فرضية جعلها تفسير الأمراض العصابية» ضرورية. 
- حدث ملحوظء وبالتالي غير قابل للنقاش. ص 
4. في اخطاطة الفرودية الاولى ص 
- مجموع الرغبات والتمثلات المكبوثة. 
- الميكانزمات السيكولوجية التي تظل مجهولة. 
- الذكريات القابلة للاسترجاع بسهولة. 
5. في الخطاطة الفرويدية الثانية» اللانا الأعلى هو : 


ع 


5 ك 


طريق الأقارب. 
- الروح من حيث هي الرقيب والمهيمن على الجسد. ۳ 
- ذلك الجزء من النفس الذي يتحكم في الانظمة المحركة س 
والتمثلية الواعية. 


ع 
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3 


6 


6 في الخطاطة الفرويدية الثانية» الهو هو : 


- مجموعة من الغرائز ذات طابع عدواني أو شبقي. و0 ج 
- مصدر كل رغباتنا. كه اخ 
- الجرء الواعي من جهازنا النفسي. : د 
”. يطلق التحليل النفسي اسم العصاب على : 
سد الأبراض السو ص خ 
- اضطراب نفسي تكون له أسباب سيكولوجية. که . ج 
8. بالنسبة لفرويد» كل الغرائر جنسية. ص خ 
و. المعالجة بالتحليل النفسي» تكمن في تنوم الفرد مغناطيسيا 

وإخضاعه لإيحاءات ص خ 


البصرية 
حركيتها بتصور عناصرها. 

ترسيخ المعرفة عبر توظيف العلاقات المكانية بين 
عناصرها المرئية. 
بشكل مستقل عن امجال 
الميل إلى وضع الثقة في المعلمات الشخصية ذات 
الأصل الداخلي. تعلم "لا شخصي” مرتبط قليلا با 
هو اجتماعي وعاطفي. 

اميل إلى إعادة بنيئة المعطيات بكيفية شخصية. 
التعريف- الذاتي بالأهداف. 


الميل إلى إعادة ترديد المعرفة من خلال إعادة بناء 
حركيتها بالحديث عن سيرورتها. 
ترسيخ المعرفة عبر توظيف مراحلها وتسلسل عناصرها. 


في ارتباط بانجال ٠‏ 
الميل إلى وضع الثقة في المعلومات ذات المصدر 
الخارجي والقادمة من المحيط؛ أهمية تضافر الاجتماعي 
والعاطفي في التعلم. 

اميل إلى إعادة ترديد المعطيات كما تم اقتراحها. 

الحاجة إلى أهداف خارجية. 
انعكاسية 

الميل إلى تنويع الجواب لضمان حل صحيح ما أمكن. 
التردد أفضل من الوقوع في اللخطأ. لا تسامح مع عدم اليقين. 
مركزة | مسح ۰ 

الميل إلى التمركز حول شيء واحد وتوضيح نقطة | الميل إلى اعتبار أشياء كثيرة بشكل متزامن» وعدم فحص 
معينة بشكل كلي قبل الانتقال إلى أخرى موالية. 0 |أي منها إلا بشكل جزئيء شريطة العودة إلبها لاحقا. 
عمل يهمين عليه التكثيف. عمل يهيمن عليه الاختزال. 


اندفاعية 
اميل إلى الإجابة السريعة دون خحشية الوقوع في الخطأ. 
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التدقيق 
اليل إلى البحث عن الفوارق والاختلافات 
والتناقضات» والتقابلات. شريطة ضبط الخاصية. 
التأكيد على أخذ المسافة اللازمة مع ما سبقت معرفته. 
الرغبة في التجديد والجديد. 


التعادلية 
اميل إلى البحث عن الاستقرار والعناصر المعروفة؛ 
وعادات التفكير» مع عدم أخذ الجزئيات ا بده 
الاعتبار. 

الميل إلى ربط ما هو جديد بما هو معروف عن طريق 
المماثلة» الرغبة في الوضوح. 
استهلاك 

الميل إلى تملك المعرفة بنوع من الحياد والتحفظ. 
التعلم من خلال الملاحظة. 

استبطان التعلم» دون تجليات حركية. 


إنتا - 
ا تملك المعرفة بنوع من الانخراط الفعلي فيها. 
التعلم من خلال الممارسة. 

أهمية النشاط الح ر كي المصاحب. 

(شفويا - حرفيا - حركيا...). 


mê‏ المطالب العقلية مع خصائص 
المهمة. 

الاعسال قير الإمكات على مات ٠‏ دده ج 
الاقتصاد ما أمكن. 


El‏ إلى الاشتغال باعتدال بكل قواه 
مهما كانت المهمة. 
الاشتغال على نمط وحيد» بكامل القوى. 


العقلية المنكنة 
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خلاصة 


- من أجل ديداكتيكا متخلقة 


من الممكن تأويل محاولتنا هذه تأويلا سلبيا بالسؤال عما إذا كانت مجرد وهم 
ديموقراطي يروم انقاذ مستوى متدن ومهدد بالغرق ؟ او ما إذا کانت مرد ترياق 
يتلق تكوينا فلسفيا كافيا ؟ أو مجرد تقننة للممارسة التعليمية على نحو يسمح بإخفاء 
المشاكل المرتبطة بالغايات والوظائف الاجتماعية والسياسة الخاصة بهذه المادة ؟ أو هل 
هي مجرد محاولة لإخفاء طابع سيكولوجي» إذا لم نقل فرض نوع من التشريع 
العصبي- البيداغوجي على الفكر ؟ أو هي عبارة عن محاولة للتأديت المنهجي وتقننة 
التواصل وتأليله» أي باختصارء مجرد محاولة لإخضاع الحكمة (سوفيا) إلى التقنية 
0" و ماتيا إن وضع منهجية لتدريس الفلسفة لا يمكنه بأي حال من 
الاحوال» أن يكون مجرد عملية تقنية معقلنة لخدمة النجاعة والفعالية البيداغوجية ؛ 
ذلك ان عذة التيسية لامع لها إل]ذا كديع فی وکل مرم ےآ ی 
ديد كتيكا مقيضة دائما بغايات ؛ وثانيا لأنها ذيدا كبيكا تخاصة الفا عليه أن 
تعيد النظر دائما في كل تكنولوجيا للتديس”. 1 7 

لدينا مشرو ؛ وهذا المشر يمدف | 2 3 5 
لفلسفة من منظور منطق معين للتعلم. وهو د كرا ذلك فى القمهيده ليس تموذجيا ؛ 
بل إنه يستمد. معناه المعرفي. والنظري من خلال تصو 2 8 1 3 راا 
بين السياسي وتدريس اله لفلسفة ؛ هذا التد ر ور فلسفي معين للعلاقات القائمة... 
بالإضافة إلى الحر كيز اك اله كامل الي في ان ودس : 
ل صن على دوام صاته وعلاقاټه ل ل ل في د بوس 
الاخرى, مشروعيته في نطاق ديموقراطي. + ي 

تمتد هذه الطريقة الأخلاقية الى تفد وز > دان ٠.‏ : 
فيه ا 5 تي تفترض تربية التلميذ فلسفياء إلى أماط التدريس ؛ 
ابي نهد إلى جعل المتعلم مركز العملية التعليمية رر : 1 

ييه ندل اعرا فى سور الاق 
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ومعایر اتی E‏ اا و وقواعد اللعب الخاصة بالمادة وبالقسم» اک 
شفافية. هذا بالإضافة إلى أنها تركز على استقلالية التفكير النقدي للتلميذ» حتى 
يتمكن من اكساب تفكيره الخاص به شكلا ومعنى وتماسكا. 

أما مرجعياتنا النظرية» فهي لا تقل بدورها وضوحا. إنها النظريات المعرفية 
اع 2 من السام ار 1 ية الأهداف ا والتقييم التكويني. لكن» من 

لقد ظل 2 الأساسي ال لأساتذة الفلسفة إلى حد الآن؛ تكوينا 
تهذيبيا بالاسانی: لذا ينبغي » لإضفاء الطابع الحرفي غا مهنتهم) أن يشتمل هذا 
التكوين اليوم» على بعد بيداغوجي مواكب للتكوين النظري الضروري» وأن يرتكز 
بالتالي على بلورة جماعية ومتعددة لديداكتيكا خاصة بهذا التخصص. 

لقد قلنا في بداية هذا المؤلف, أن الرهان السياسي هو رهان فرنسي وأروبي في 
نفس الوقت. ذلك أن أصالة تدريسنا مزدوجة : 

- إنها تبداً مذ الإعدادي. 

لصم امي ديه 7 ا و ش 

رإلاجلوسكسونيوث. وهي لم تحرف رغم الإنذارات باتجاه تدريس العلوم الإنسانية, 
بل ظلت أضالة فلسفية» أي متسائلة ومتعددة. : 

في التمتتنا» يتم تدريس الفلسفة مذ الابتدائي. . وفي بولونياء يتساءل أساتذة 
الفلسفة حول تدريسهم»› ووستقون الأ یاز حرق ¿ “النموذج الفرنسي ٠‏ وفي هنغارياء لا 
يتوفر التلاميذ منذ حين» سوى على ساعتين في القسم النهائي لدراسة الفلسفة دراسة 
E‏ ب “تغاليم” الما ركسية-اللينينية الغابرة. إن مسارا فلسفيا حقيقيا يمكنه أن 

ينفتح بالفعل كما في التقليد الفرنسي لينتشر كبقعة زيت. :. ذلك أن جودة مساهمتنا 
a‏ مكونة تكوينا جيداء وعلى دراية بالتحولات التقنية» العلمية؛ الاقتصادية 
الاجتماعية والثقافية» وقادرة على مصاحبة هذه التحولات | ستيمولوجيا وأخلاقياء 
يتوقف على الصورة التي نقدمها عن تدريس الفلسفة بكيفية معممة وناجحة. 
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٠‏ الصراع السوسيو-معرفي : وضع الاراء موضع تساؤل من خلال مواجهتها 
بغيرهاء من أجل تطوير الفكر. على الأستاذ إذن» أن يبني عدات لانيثاق التمثلات 
ومفصلتها. ثم يعمل بعد ذلك إل خلق مواجهة بين هذه التمثلات عند التلاميذ 
(مناقشة)» وبينهم وبين الاستاذ (الدرس) وفلاسفة آخرين (النصوص). وأخيراء العمل 
على حصول تعبير عن تصور إشكالي» وبالتالي تطوري. هكذا ينتقل الصراع من 
صراع بين الافراد» إلى صراع ضمن-فردي. 


5 اموي تفكير في طرق تدريس وتلقين التفلسف في القسم 
ئي٬‏ يب e . 5 01 3 5 5 | e‏ - 

e‏ خلاقي (حق الجميع في تعلم الفلسفة)» ونصوق إشكا 
حتوى التخصص» ومرجعيات نظرية حول التعلي والتجربة الميدانية. 


«المفاضلة : معالجة بيداغو جية للشاد. 
د تي تر 5 ص إلى e‏ الولوج إلى القسم النهائي, بحيت أنها تال : 
3 لعلاقة المتنوعة للتلاميذ باللغة وبالثقافة والاستراتيجيات الفكرية 3 
8 لباه مج يه المتعددة 
وتنوع يي م من خلال اعتمادها غا تریح الداعت وَالعدة فالمفاضاة .:. 3 
على المناهج الكفيلة ببلوغ الاهداف العامة والمشتركة. ۰ ْ 
٠‏ قابلية التربية الفلسفية : مساهمة أخلاق: لعنى الکانطل زر | 
إمكانية تعلم جل التلاميذ في القسم النها؛ للتفلسن لطي ت تفترض ا 
ق ا ٠‏ وتنبني ديموقراطيا على ”حو 
م في لفاسقة . ومن جملة أهداف الديداكتيكا الوزا ية والمطلىة rE‏ 
حقيق هذا الذي هو (ليس سوى) مطلباًء تحقيقا فعليا. لي اع 
«التقوم العكوين .. : له غانة غ 
0 م التكويني : له غاية بيداغوجية. إن كه العو اما . 
التلميذ ۳ کیا ما النجاح والقدرة عن دي 2 ٍ التعلم الذي يتملاء 
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لقالة)» متبعا أهدافا بيداغوجية دقيقة (كالقدرة مثلا على الأشكلة). هذه السيرورة 
التكوينية مر عبر معلومات دقيقة عن هذه المعايير يقدمها الأستاذ» أو من الأفضلء 
من خلال بناء التلاميذ أنفسهم لهذه المعايير وتوظيفها. . ومن .هذا المنظور يكون الخطأ 
مرحلة من مراحل التعلم وليس أبدا غلظة أو فشلا. إنه يسمح بتحديد العوائق التي 
ينبغي تجاوزها وببلورة طرق خاصة للعلاج والتقويم. 

٠‏ التقييم الإإجمالي : له غاية اجتماعية تتمثل في منح شهادة» أو توجيه مدرسي 
أو مهني (اخبار التلميذ والأسرة). إنه يهتم بمنتوج نهائي» ويسعى عند نهاية كل 
مسيرة تعلمية إلى مراجعة مدى تحقق الأهداف العامة للتكوين» ليقول كلمته عبر 
نقطة- -حصيلة يتم تحديدها من خلال الإحالة إلى مجموعة وأو .مشفوين مین مج 
المقتضيات : مثلا : المقالة الفلسفية في البكالوريا. 

٠‏ منطق التعلم ا ای التدريس اللي رق سي راط اا إن فن 
أو منهجية نقل المعارف والدرايات بالنظر إلى كفاية المدرس المعترف بها من خلال 
فول عا پاد الأهلية في التلقين» والتي يشكل الدرس لمثير للإإنتباه نموذجا لهاء 

في مقابل منطق التعلم الذي يتم من وجهة نظر التلميذ. فالمكون (المدرس) يخلق 
وضعيات شكال يني حركيا فكره الخاص انطلاقا من تطور التمثلات. . 

٠‏ المقاربة بالأهداف : البحث فيما وراء الغايات العامة (.مثل العمل على تئمية 
الفكر النقدي...) عن أهداف دقيقة للتعلم» أي تكون مصاغة في شكل مصطلحات 
تعبر عن قدرات التلميذ في مجال تنامي الفكر الفلسفي. إن تحديد الأهداف شرط 
ضروري لأعداد بزع أي سقلا 

٠‏ الهدف النواة : لقد ميزنا بين ثلاثة أهداف لتعلم التفلسف : المفهمة» 
الأشكلة والحجاج. هذه الأهداف تتمفصل فيما بينها أثناء قراءة نص ما أو إنتاج 
مقالة. فالهدف/النواة عبارة عن مفصلة ديداكتيكية بين جوهر التخصص (النواة)» 
وإمكانيات التلقي والإكتساب الخاصة بجمهور معطى (هدف). ينبغي إذن أن نحدد 
بدقة مستوى التعلم المطلوب تحققه عند الجمهور المعني بالنسبة لكل هدف /نواة. 

٠.‏ الهدف العائق : الصعوبة التي تعترض التلميذ بوصفه هدفا بيداغوجيا بالنظر 
إلى متطلبات النجاح. ذلك أن تملك التلميذ لكل الأهداف النواتية» يصطدم بعدد من 
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العوائق التي يجب تبنيها كالأحكام المسبقة مثلا. إن تجاوز هذه العوائة ق يعد إذن هدفا 
لتحقيق التقدم الفكري المنشود والحاسم» بحيث إن دور المدرس ينحصر في بناء عدد 
ديد كتيكية حاصة تجعل من تجاوز العائق هدفا يمكن بلوغه. 

6 بيداغوجيا الأهداف ١‏ هي العلم تة ديد | أهداف التعلم بدقة بعيدا عن 
الغاياث: الفضفاصة والمعمة. إنها تعمل على' تحديد. الأهداف بكل واقعية» وغل 
صياغة القدرات بكل وضوح» وكذا شروط الجودة ومعابير التقويم والتقييم... إلخ. 
وتكمن أهميتها بالنسبة مرت في نجاعتهاء أما حدوده» فهي دوه افر 
السلوكية. ويما أن الأمر في ا يتعلق ب العلبة السوداء" لسيرورات الفكر 
وعملياته» فإن المقاربة 0 للأهداف تفرض نفسها هنا بالحاح. 

٠‏ التمثل : تصور أو خطاطة توجد بشكل سابق عن كل مساءلة وتكون 
متجدرة بعمق في الوجدان والحياة العاطفية» لتقوم بدور التفسير والتبرير القبلي للعالم. 
رايس حادم لذا لا يبغي كبته أو إحتقاره حتى لا يعود إلى 
اورا ال رھد رای يذه بوضوح؛ ومن ثم مواجهته بغيره لخلق صراع معرفي 
بينه وبين ذاته. 

٠‏ وضعية الإشكالية : عدة ڌيذا كتيكية 


بوره تجا 
الهدف-العائق في المهمة المراد إنجازها. فووا ی کی کا 
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تقديم 3 محمد سبيل" a aati ae‏ مله 8196/4 1516/16 90412197818 a NEE‏ 
استهلال : الفلسفة والديداكتيكا 


مهد مه 


«eunuennunnnanannuaannaneeannnanranrecanaunenaroneiiconnen 


woeneueseesceneeneuecnecnsuncuneeccccunauuecuQccccoeoncanaicecoeoocdic‘cnoecaocoeananaecoereoncoeneoccoccocecocene 


2 أزهة التدريس الفلسفى sSeneeenneenenenanenennenensannnsenagannneneiananenoenunsanee‏ 


1 مکونات الأزمة NENE PESTLE OE‏ 
ق يحظل لاشرام سقس RI‏ مو eet Eo‏ 
3 أية شروظ دريس افلسقى معضم ؟ E e‏ 


الفصل الثاني. مقاربة بالأهداف للتدريس الفلسفي EERO:‏ 


1. أهمية تحديد الأهداف البيداغوجية EEN‏ 
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22 


3. المقاربة الذهنية للأهداف ا SAAS‏ ا 
1. مفهوم الهدف-النواة EY REAGAN ara SES‏ 
2. أية أهداف-نواتية ؟ aetna desê‏ 0 
3. إعطاء معنى للبر نامج و لاختبارات الامتحان i uaa ass‏ 

E eni REE cca لمريد من الإطلاع‎ .4 

الفصل الثالث. تعلم القدرات والكفايات الأساسية للتفكير الفلسفي es‏ 
1. القدرة على المفهمة كز RE‏ 
1.. منهج الاستقراء الموجة بالتعا كس RS‏ وال و دكن 99 
1 الإجراء المنهجي يز ز ز ز [ 1 e‏ 
2. المطلب البيداغوجي O OO SOCEM‏ 
3.. حاتمة ز 1 2 1 OED‏ 
2. المقاربة الاستعارية للمفهوم naan‏ ز ز [ [ [ [ [ 0:00 
1.. وصف المنهج ممعم ممعم مم ممع عم م ومو مقم عم عمو لماه طم قله ممه ممم قم و0606 AG ٠‏ 

| ER SSIS mame التجربة المعيشة للمنهج‎ .2 

2. القدرة على الأشكلة 7 6 ذؤزؤز ز ز ز 00 ظ 
1. الأشكلة وعوائقها ren‏ ا ل Bi‏ 
1. بعض عدد الأشكلة ب د00 
1. عط التمرين الاول BÛ case‏ 
2. مط التمرين الثاني ی 8 

3. فط التمرين الثالث PEST‏ 
انقة الین ا ا 
3. القدر کی اا ا 

TT Ry 0‏ س 53 
2. بعض العدد سید روب ا و 
us EON a‏ وهو 
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57 PT TCO CO hS لقمرټن ازكظتقع»  مسعسو‎ 3.2.2 

3. التمرين 3 eR‏ ل موه عمد مده مط ا وم قا م6 0 B7‏ 

4. التمرين 4 دوجم 81164 عه لم مسسدد د لص سحو م ا 

4. خاتمة Ty‏ 
5. لمزيد من الإطلاع dera haan SEES sese eas‏ [ 00000001 
الفصل الرابع. انبتاق التمغلات ومعاجتها الديداكتيكية اق 
1. من القمثلات - العوائق إلى التمثلات - نقط الارتكاز لتعلم الفلسفة ..... 62 
1. أخذ التمثلات بعين الاعتبار يز نز ز زذ ١060-١-0‏ 
2. المعالجة الديدا كتيكية للتمثلات ومدلول الصراع السوسيومعرفي ..... 63 

2. في انبثاق التمثلات و كيفية معالجتها ial‏ 
1. اللغة الصورانية E OE ET‏ 

2 مقاربة المفهوم بواسطة فرز الجودة امعطم أنه مجاه ا الو و 6O!‏ 
2.3. عدة الكلمات المفتاح OE E‏ 
3 انبقاق العمقللات سس O CO‏ اه 2 

2. الشرح الجماعي للتمثلات سسا ا SS‏ سا E‏ 

3. انبثاق الإشكاليات 000077 

3. عوذج لتركيب عدة : مدلول الحرية مه عه ماشه نوو الما دمع معو الك E‏ السرم تامدك 726 
1. انبثاق التمثلات 11 ز[ز[ز[ ز ز [ ز [ 7O nek‏ 
2. الوعي والمساءلة الأولى e‏ قر ىک 74 
3. إعادة التساؤل بؤاسطة مقارعة وجهات النظر بين الاقران ل ا BÎ‏ 
4. الاشتغال على البعد البراجماتي للتمثا BÊ wie aloes‏ 
5. مواجهة النص الفلسفى ١ OS‏ 
6. من أجل الختم usa‏ ا ا 
7. من أجل التقييم النهائي En ORE REECE‏ 
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الفصل الخامس. النصوص كدعامة لتعلم التفكير PO ONESIES EEE‏ 
1. في الاستعمال الجيد للنصوص الفلسفية E eee‏ 
2 المثال الأول منهج التحليل سه سس وهس i‏ 
3. الخال الثاني عن تعلم قراءة النص الفلسفي ast‏ م0 

1 المتو الية الأو ا م مس عم دجوو وجي O‏ 

2 المتوالية الثانية ال 07 ا 

3 المتوالية الثالشة Rio‏ لعا ا ا ا ا يو 
3.4. ملحق المتواليات الثلاث اا 0 
الفصل السادس. من التقيم الإجمالي الى التقييم التكويني ١ 00000770 e‏ 
1. تنسيق التقييم الإجمالي ١ط١ا-ج00‏ | [ز[ز ز ز ز ز ز ز 1 0 
1. اعتباطية التقييم الإجمالي 86 77 HO,‏ 
2. بحث في تنقيط امتحانات الفلسفة في الباكالوريا اا 0 
1. الوقائع العينية HO: age oases ces‏ 
2. تحليل أسباب الاختلالات الملاحظة لس ةس ا 
3.. سبل التقويم 2 10101012<أآآذ LO‏ 
2 التقييم كضبط للتعلم LIA GOSS eme eee ea Geospatial ae aan‏ 
1. مفهوم التقييم التكويني ل OE‏ فسن 11 
* ما هو التقييم التكويني مها اما 12 
2. في الطريق إلى التقييم التكويني |[ ز ز 01 
3. استمارة اختيار» لما لا ؟ 4 زةذزةزةزذةذزةذز ذ 2 ذ ذ 1 12 1010101212 e‏ 
4 لزيد من الإطلاع TT‏ ا 017 
الفصل السابع. تدبير التباين بالتمايز البيداغوجي e‏ ا ا Î‏ 
1. أسس التفاضلية ا 00017 
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2. أخذ منظورات التعلم بعين الإعتبار yy‏ 
3 التنويع من أشكال التمارين والمناهج البيداغوجية 2110 


- موضوعات للبحث وال مقالة دزي ةي 2 TESS‏ 
- قراءات موصى بها o‏ تتعيع» :جاه وان ةن اع وق اردور تع اه لطاع بقاع جز عع عازه در داعا 
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SOUAD SAIF EL ISLAME 8.1“ N° 276 - 5 
SIDI BOUZID - EL JADIDA 


ذ" 


اتج TET‏ لم |( EN rel‏ در | (١‏ ا 
ڪڪ 
ب E‏ 


وو ارجا ار ير ا : 
E 0o00‏ : 


ر KSC‏ لماز ة 
SONO <‏ 


